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RESUMEN

La competencia digital del profesorado es una competencia profesional imprescindible en una
sociedad digital impregnada de tecnologia en todos sus dmbitos. En la universidad, el profesor
debe hacer un uso eficaz de las tecnologias digitales para liderar procesos de innovacién y cambio.

Frente a la necesidad de definir la competencia digital docente surge la necesidad de evaluarla.
Mediante la metodologia de focus group adaptamos un instrumento elaborado en Espafia, para
el contexto catalan, con el fin de poder ser utilizado en el contexto latinoamericano. Proponemos
una rubrica de evaluacién formada por 22 descriptores, agrupados en 4 dimensiones y con
indicadores definidos para 4 niveles de desarrollo por descriptor. Este instrumento puede ser
utilizado en procesos de evaluacion del profesor universitario, tanto en una modalidad de
autoevaluaciéon como de evaluaciéon externa.

PALABRAS CLAVE: Competencia digital docente, evaluacidn, tecnologias de la informacion vy la
comunicacion, educacion superior, profesor

ABSTRACT

The digital competence of teachers is an essential professional competence in a digital society
impregnated with technology. In the university, teachers must make effective use of digital
technologies to lead processes of innovation and change.

In view of the need to define teachers digital competence, there emerges the need to evaluate it.
Using the focus group methodology, we adapted an instrument developed in Spain for the Catalan
context to be used in the Latin American context. We propose an evaluation rubric consisting of 22
descriptors, grouped in 4 dimensions and with indicators defined for 4 levels of development per
descriptor. This instrument can be used in evaluation processes at universities, both in a self-
evaluation and in an external evaluation mode.

KEYWORDS: teaching digital competence, evaluation, information and communication
technologies, higher education, teacher
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1. INTRODUCCION

La generalizacién del uso de las TIC en el contexto actual ha producido cambios en el rol del
profesorado (de trasmisor de conocimientos a guia del aprendizaje y del proceso la
construccion del conocimiento). La necesidad de mitigar el impacto de la irrupcidn tecnolégica
en la vida cotidiana de los estudiantes debe constituir una de los retos fundamentales de estos
profesionales especialmente en la educacién superior. Los menos visibles estan relacionados
con la necesidad de innovacion en el ambito de las metodologias docentes. De acuerdo con
(Gisbert, 2017) el docente es quien ha de asumir el papel de lider en el proceso formativo para
favorecer la incorporacién de las TIC en los centros educativos y en las aulas. Estos desafios
deberian asumirse por los docentes a partir de una actitud proactiva en relacién a su practica
profesional, y no dejarla a expensas de las politicas educativas de cada momento.

Capacitar el profesorado para asumir los retos de la sociedad digital y tener evidencias de su
desarrollo competencial es fundamental para contribuir a la profesionalizacién de éstos.

2. CONTEXTUALIZACION

2.1. La competencia digital del profesorado Universitario

Al perfil del docente universitario se asocian diferentes competencias relacionadas con la
docencia, la investigacion y la gestidn. Estas dos ultimas son las que caracterizan y diferencian
su labor profesional en educacidn superior respecto a las funciones docentes en otros niveles
educativos. En este sentido, debe tomarse en consideracion que las competencias
relacionadas con la gestién son responsabilidades que estan supeditadas al compromiso
personal del profesorado, no forman parte de aquello necesariamente inseparable en la
profesidon docente (Mas, 2012).

Desde la perspectiva del disefio del proceso de aprendizaje el docente debe asumir Ila
responsabilidad de incorporar la formacién en Competencia Digital (CD) de sus estudiantes en
las actividades que debe desarrollar con ellos en el aula (Gutiérrez, 2012; Tondeur, Van Braak
y Valcke, 2007). Esta circunstancia implica incorporar las tecnologias de forma natural a la
actividad docente y discente llevando a cabo procesos de innovacion, transformacién vy
cambio (Gisbert & Esteve, 2011; Lazaro, 2015; Schalk, 2010). El uso eficaz de las tecnologias
digitales por parte del profesorado, Competencia Digital Docente (CDD), implica movilizar
conocimientos relacionados con las habilidades digitales basicas, con el uso didactico de la
tecnologia y con la capacidad de seguir aprendiendo de manera continua haciendo
conscientes de esto a sus alumnos (Krumsvik,2009 y 2012). En palabras de Koehler y Mishra,
(2008) el profesor deberia poseer conocimientos tecnolégicos, disciplinares y pedagdgicos
(modelo TPACK).

Pero, en definitiva, el docente competente, en un mundo digital en constante desarrollo, serd
aquel capaz de fortalecer su capacidad critica para incorporar las novedades tecnoldgicas,
“desarrollando su capacidad técnica guiada por el buen juicio” (Castafieda, Esteve y Adell,
2018:14).

En este contexto, la CDD debe considerarse como una competencia profesional transversal
que tendrd un papel fundamental en el desarrollo de sus capacidades, habilidades y técnicas
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vinculadas a la profesién (Marin, Vazquez, Llorente & Cabero (2012). Estos mismos autores
enfatizan la necesidad de incorporar en los procesos de formacién inicial y continua del
profesorado universitario el uso de las tecnologias digitales de forma explicita, subrayando las
posibles resistencias que suelen aparecer en los momentos iniciales.

En consecuencia, ademds de definir aquello que forma parte de la CDD deberemos de ser
capaces de evaluar esta competencia mediante un instrumento que nos permita establecer
niveles de desarrollo de la misma.

2.2. La rubrica o matriz! de evaluacion de la CDD del profesorado universitario.
El instrumento que presentamos a continuacidn ha sido adaptado a partir del publicado por
Lazaro y Gisbert (2015) basado en diferentes referentes tedricos, ademas de algunos de los
principales estdandares internacionales y nacionales:

Referentes Elementos de la rubrica

Churches (2007) Niveles de desarrollo de la CDD

Unesco (2008 y 2013) Dimensiones, ambitos e Indicadores de la CDD

European Commission (2013)

ISTE (2008) Dimensiones, ambitos indicadores y niveles de desarrollo de la CDD
Enlaces (2011) Dimensiones e indicadores de la CDD

Larraz (2013) Dimensiones, indicadores y niveles de desarrollo de la CDD

Fraser, J., Atkins, L., y Richard, H. | Dimensiones de la CDD

(2013)

Generalitat de Catalunya (2013) Ambitos de la CDD

Tabla 1. Referentes de la ribrica de evaluacién (Lazaro y Gisbert, 2015)

2.3. La estructura por dimensiones de la CDD.
La rubrica se estructura en 4 dimensiones que se consideran inherentes a la profesién docente
a partir de las cuales se agrupan los indicadores.

La primera dimension (didactica, curricular y metodoldgica) estd relacionada con la
planificacion y organizacién de los elementos que forman parten de los procesos de EA y con
la capacidad del docente para seleccionar, evaluar y utilizar las tecnologias digitales mas
adecuadas para satisfacer sus necesidades dentro y fuera de las aulas.

La segunda dimensién (planificaciéon, organizacidn y gestidn de espacios recursos tecnologicos
digitales) esta relacionada con la capacidad de organizar y gestionar las tecnologias y los
espacios digitales haciendo un uso responsable de estos elementos.

La tercera dimension (relacional, ética y seguridad) incluye la capacidad que debe tener el
docente de utilizar las tecnologias digitales para comunicarse y construir conocimientos a
partir de un uso responsable, legal y seguro de las mismas.

! Terminologia utilizada como sinénimo en el contexto Latinoamericano.
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La cuarta dimension (personal y profesional) incluye aquellos aspectos relacionados con la
mejora constante de su practica profesional en una sociedad digitalizada.

2.4. Niveles de desarrollo de la competencia.
Para cada dimension se establecen 4 niveles de desarrollo de la competencia.

1. Nivel Principiante (N1): utiliza las tecnologias digitales como facilitadoras y elementos de
mejora del proceso de EA.

Ejemplo N1: docente novel o en proceso de formacidn inicial que incorpora las tecnologias
digitales en los procesos de EA.

2. Nivel Medio (N2): utiliza las tecnologias digitales para la mejora del proceso de EA de forma
flexible y adaptada al contexto educativo.

Ejemplo N2: docente con dos o mas afios de experiencia que utiliza y gestiona los recursos y
espacios tecnoldgicos del aula y del centro adaptandolos a las necesidades.

3. Nivel Experto (N3): utiliza las tecnologias digitales de forma eficiente para mejorar los
resultados académicos de los estudiantes, su accidon docente y la calidad del centro educativo.

Ejemplo N3: docente que sirve de modelo o lider en la unidad académica en el uso de las
tecnologias digitales.

4. Nivel Transformador (N4): utiliza las tecnologias digitales, investiga sobre su uso para
mejorar los procesos de EA y exporta sus conclusiones con el fin de dar respuesta a las
necesidades del sistema educativo.

Ejemplo N4: docente que actua de forma constante y comprometida analizando de forma
reflexiva y sistematica su practica, descubriendo nuevos usos de aplicacion de la tecnologia a
la educacidn, compartiendo los resultados de sus investigaciones en las redes profesionales
con la intencién de generar conocimiento.

A partir de todo este trabajo previo preparamos un el documento de trabajo para la sesién de
adaptacidn y validacion, en el contexto Latinoamericano, de la rubrica de la CDD disefiada para
el profesor de los niveles no universitarios (Lazaro y Gisbert, 2015). Ademads, para darle mas
consistencia a este documento, se realizé un trabajo previo de comparacién con otras
propuestas publicadas por otros autores. El resultado de esta comparacion lo resumimos en
la Tabla 2.

DOI: dx.doi.org/10.21556/edutec.2018.63.1091 Pagina4 /14



EDUTEC. Revista Electrdnica de Tecnologia Educativa. ISSN 1135-9250 Num. 63 / Marzo 2018

Presencia
Ausencia
Presencia
Ausencia
Presencia
Ausencia
Presencia
Ausencia
Presencia
Ausencia
Presencia
Ausencia

D1. 1.1.
1.2.
1.3. §x
1.4.
1.5.
1.6.

D2. 2.1.
2.2.
2.3.
2.4,
2.5.

D3. 3.1.
3.2
3.3. Ix X
3.4. X
3.5.

D4. 4.1.
4.2.
4.3.
4.4,
4.5. X
4.6. |x

x

X | X | X [X

X | X [ X | X [ X

x

X | X | X X
X [ X [ X X
X | X | X X
x

x
x

X | X X | X | X | X | X X |X [X

x
x
x
X | X X [ X

x

x
X [ X | X X | X

x
x
X | X | X [ X X | X |X |X|[X X

X | X | X [X X
x

X [ X | X | X | X
x

x

X [ X [ X [ X

X X

Totales

- 8 14 9 13 12 10 15 7 12 10 18 4
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Tabla 2. Analisis de presencia de los descriptores de la rubrica de la CDD en trabajos publicados. Elaboracién propia.

En parte de los trabajos que se han analizado se evidencia que alguna de las dimensiones
consideradas en nuestra propuesta no se contemplan: D2 en Marin et al. (2012), D2 y D4 en
Mas (2012) y D4 en Aguirre y Ruiz (2012) existiendo yb mayor grado de coincidencia con los
trabajos de Carrera y Coiduras (2012) y en el DIGCOMP de la European Commission (2017). En
los dos casos presentan un conjunto de componentes que forman parte de la CDD del profesor
universitario mucho mas detallado y preciso que el resto.

3. PROCEDIMIENTO
3.1. Adaptacion de la rubrica de evaluacion de la CDD del profesorado universitario para
el contexto latinoamericano.
Para la adaptacién de la rubrica o matriz de evaluacién se formd un grupo de discusién o
“focus group” configurado por expertos en tecnologia educativa de diferentes universidades
chilenas. El perfil profesional, la experiencia y la diversidad en cuanto a la representatividad
institucional fueron los criterios que se manejaron para formar el grupo (tabla 2).
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Cargo/ Ocupacion Universidad
1 Director Unidad de Desarrollo de la Docencia Universidad  Adolfo
Ibafiez
1 Académico Facultad de Educacién Universidad de Ia
Frontera
1 Académica Facultad de educacién Universidad de Vina
del Mar

1 Jefa de Carrera Licenciatura en Ciencias de la Computacion

2 | Profesionales area formacion de Centro de Investigacion e | yniversidad de
Innovacion en Educacién y TIC Santiago de Chile
1 Director centro de Investigacion e Innovacién en Educaciony TIC

1 Jefa de Carrera Licenciatura en Matemadtica y Ciencias de la | Universidad de Ia
Computacién Serena

1 Académica Departamento de Estudios Pedagodgicos
Facultad de Filosofia y Humanidades

1 Coordinadora Unidad de Estudio del Centro de Innovacién en | Universidad
Educacidn, Vicerrectoria de Innovacién y Postgrado Tecnoldgica INACAP

Universidad de Chile

1 Académica Facultad de Educacién
Universidad Catdlica
1 Director Unidad de Tecnologia Educativa de Temuco

Vicerrectoria Académica

Tabla 3. Configuracidn del focus group.

El proceso de validacién se realizd6 en dos fases. La primera fue a distancia a partir de
facilitarles a los asistentes, con anterioridad a la sesién presencial el trabajo de base publicado
por Lazaro y Gisbert (2015). Esta primera fase centré en analizar las dimensiones y los
indicadores asociados a estas en base a tres criterios: claridad, pertinencia y prioridad de los
indicadores agrupados por dimensiones.

A partir de este primer paso, se reunié al grupo de discusién, moderado por un representante
de la Universidad de Santiago y uno de la Universidad Rovira i Virgili, con el objetivo de
compartir las valoraciones realizadas individualmente y conseguir un consenso en las
decisiones necesarias para realizar la adaptacién de la rubrica.

Relacionado con la claridad se decide adaptar determinados términos mas propios del
contexto educativo espafiol a aquellos utilizados en el contexto de educacidén superior en
Latinoamérica. Por ejemplo: alumnos-estudiantes, centro educativo-unidad académica,
programario-aplicaciones, formacién-capacitacion...

En cuanto a la pertinencia se consensua que todos los indicadores sean pertinentes y
adecuados respecto a la dimensién en la que se encuentran y que debe obviarse ninguno de
ellos.

Tras valorar las aportaciones individuales de los miembros del grupo se establece un orden
por prioridad de los indicadores que forman parte de cada dimensién. De esta forma, durante
la utilizacién de la rdbrica como instrumento para la evaluacién se puede tener en cuenta el
orden de los indicadores teniendo en cuenta aquellos que se consideran mds o menos
fundamentales como componentes de las diferentes dimensiones de la CDD.
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4. RESULTADOS

A continuacidn, se presenta la rubrica de evaluacién de la CDD del profesor universitario
adaptada al contexto latinoamericano.

DIMENSION 1. Didactica, curricular y metodoldgica.

Descriptor 1.1. Planificacién docente y Competencia Digital.

Indicadores por niveles

N1. | Disefia actividades de EA donde contempla el uso de las tecnologias digitales.

N2. | Incorpora en la planificacion didactica: la busqueda, tratamiento, almacenamiento y difusién de
la informacién digital en diferentes formatos.

N3. | Incorpora en la planificacion didactica el buen uso de las tecnologias digitales orientadas a la
publicacion de informacion y el trabajo colaborativo.

N4. | Disefia actividades competenciales (funcionales, transversales y orientadas a la autonomia) que

impliquen habilidades complejas: resolver problemas y situaciones reales, interpretar,
comunicar..., donde se tenga que hacer un "buen uso" de las tecnologias digitales.

Descriptor 1.2. Las tecnologias digitales como facilitadoras del aprendizaje.

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza software de apoyo en el aula para la realizacién de actividades de EA.

N2. | Desarrolla actividades con los estudiantes que explican la resolucién de problemas de forma
colaborativa mediante el uso de recursos tecnoldgicos digitales.

N3. | Plantea actividades con los estudiantes que explican: el analisis de un problema en grupo, la
propuesta de soluciones alternativas, la negociacion de los resultados y su publicacién haciendo
uso de recursos tecnoldgicos digitales.

N4. | Estimula el aprendizaje auténomo y el trabajo colaborativo mediante la transformacion vy

creacion de conocimientos haciendo uso de recursos tecnoldgicos digitales.

Descriptor 1.3. Tratamiento de la informacidn y creacién de conocimiento.

Indicadores por niveles

N1. | Ensefia a realizar busquedas de informacién accediendo a diferentes fuentes de diversa
tipologia.

N2. | Ensefia a utilizar fuentes de informacién de diferente tipologia atendiendo a criterios de calidad,
veracidad y pertenencia.

N3. | Ensefia a clasificar, ordenar y seleccionar la informacion desde diferentes fuentes aplicando
criterios de calidad, veracidad y pertenencia.

N4. | Ensefia a crear y transformar la informacién en conocimiento, que previamente se ha

almacenado y recuperado, siguiendo un sistema que le permita hacer un uso compartido.

Descriptor 1.4. Atencion a la diversidad: Necesidades Educativas Especiales (NEE)

Indicadores por niveles

N1 | Utiliza las tecnologias digitales para aumentar la motivacion y facilitar el aprendizaje de los
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE).

N2. | Utiliza las tecnologias digitales para dar respuesta a las NEE, como elemento de acceso al
curriculo teniendo en cuenta la inclusién digital de los estudiantes.

N3. | Elaborar materiales y recursos personalizados para atender las NEE de los estudiantes y para
compensar las desigualdades de acceso a la tecnologia.

N4. | Comparte con otros profesionales los recursos materiales didacticos digitales para atender las

NEE teniendo en cuenta el concepto de "disefio universal del aprendizaje" y las normas de
accesibilidad.
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Descriptor 1.5. Evaluacion, tutoria y seguimiento de los estudiantes.

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza recursos digitales para la tutoria y seguimiento de los estudiantes (asistencia, evaluacién,
expediente, ...)

N2. | Utiliza recursos digitales compartidos para realizar la evaluacion y el seguimiento de los
estudiantes junto con los otros profesionales de la unidad académica.

N3. | Utiliza recursos digitales para compartir la evaluacién y el seguimiento de los estudiantes con la
unidad académica.

N4. | Gestiona y utiliza recursos digitales (entornos, portafolios digitales,...) para hacer el seguimiento
escolar y la evaluacién de los estudiantes a nivel de la unidad académica y de administracion
educativa.

Descriptor 1.6. Linea metodolégica de la unidad académica.

Indicadores por niveles

N1. | Conoce las orientaciones de la unidad académica para la incorporacién de las tecnologias digitales
en el aulay las tiene en cuenta en sus programaciones didacticas.

N2. | Desarrolla actividades orientadas al desarrollo de la competencia digital en funcién de las
orientaciones metodolédgicas y de los recursos de los que dispone la institucidn.

N3. | Incorpora la CD en actividades significativas (funcionales, transversales y que favorecen la
autonomia) que implican el uso de las tecnologias digitales para construir y compartir el
conocimiento.

N4. | Propone nuevas estrategias metodoldgicas innovadoras y sirve de modelo docente para el trabajo
de la CD.

DIMENSION 2. Planificacién, organizacidn y gestion de espacios recursos tecnolégicos digitales.

Descriptor 2.1. Ambientes de aprendizaje.

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza las tecnologias digitales de aula: PDI, dispositivos fijos y méviles, en funcidon de cada
situacion de EA.

N2. | Adecua las actividades de EA en los espacios y en las tecnologias digitales disponibles en la unidad
académica.

N3. | Modifica los espacios de EA con tecnologias digitales para mejorarlos y optimizar la infraestructura
disponible a partir de unos criterios institucionales.

N4. | Gestiona los espacios de la unidad académica atendiendo a criterios de optimizacidén y dotacion
de tecnologias digita-les en funcién de un analisis previo de necesidades.

Descriptor 2.2. Gestidn de tecnologias digitales y aplicaciones.

Indicadores por niveles

N1. | Selecciona los recursos y las herramientas existentes para el trabajo en el aula.

N2. | Utiliza los recursos y herramientas adecuadas para diferentes situaciones de EA.

N3. | Combina el uso de diferentes tecnologias digitales en funcién de su potencialidad analizando de
forma reflexiva el rendimiento de los estudiantes a partir de su utilizacion.

N4. | Investiga situaciones de EA basadas en la utilizacidn de las tecnologias digitales e innova a partir
de los resultados obtenidos.
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Descriptor 2.3. Espacios con tecnologias digitales de la unidad académica.

Indicadores por niveles

N1. | Identifica los espacios con tecnologias digitales de la unidad académica y conoce su
funcionamiento.

N2. | Usaresponsablemente los diferentes espacios y tecnologias digitales de la unidad académica con
los estudiantes.

N3. | Incorpora las innovaciones en el uso de los recursos tecnolégicos digitales y espacios virtuales a
sus actividades diarias con los estudiantes.

N4. | Gestiona espacios con tecnologias digitales en funcién de los resultados obtenidos en el andlisis

de su practica diaria.

Descriptor 2.4. Proyectos de incorporacidn de las tecnologias digitales.

Indicadores por niveles

N1. | Sigue lasdirectrices acordadas a nivel de unidad académica sobre el uso de las tecnologias digitales
en la docencia.

N2. | Forma parte activa de los equipos de unidad académica y aporta su experiencia y conocimientos
sobre las tecnologias digitales.

N3. | Lidera un equipo de trabajo de la facultad o unidad académica haciéndose cargo de gestionar la
utilizacion de las tecnologias digitales en la practica diaria.

N4. | Coordina proyectos interdisplinares o interinstitucionales en torno a la incorporacién de las

tecnologias digitales en la docencia.

Descriptor 2.5. Infraestructuras tecnoldgicas digitales.

Indicadores por niveles

N1. | Hace un uso responsable de las tecnologias digitales y utiliza un protocolo para resolver
incidencias.

N2. | Adopta a su practica las innovaciones hacia el uso responsable y actualizado de los recursos.

N3. | Resuelve incidencias de manera auténoma del equipamiento de uso personal y de aula y hace
propuestas de mejora para su utilizacion.

N4. | Gestiona el uso de las tecnologias digitales y promueve el mantenimiento y mejora de la

infraestructura tecnoldgica de la unidad académica.

DIMENSION 3. Relacional, ética y seguridad.

Descriptor 3.1. Eticay seguridad.

Indicadores por niveles

N1. | Respeta los derechos de autor en sus materiales docentes y utiliza las tecnologias digitales
personales de forma responsable y segura.

N2. | Hace de modelo en el uso ético de las tecnologias digitales durante las actividades con los
estudiantes.

N3. | Sirve de modelo para otros profesionales sobre el uso responsable y seguro de las tecnologias
digitales.

N4. | Plantea directrices sobre el uso responsable, ético y seguro de las tecnologias digitales.
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Descriptor 3.2. Inclusion digital.

Indicadores por niveles

N1. | Potencia el acceso y uso de las tecnologias digitales por parte de todos los estudiantes con la
intencién de compensar las desigualdades.

N2. | Participa en la organizacién de la atencién a la diversidad de la unidad académica ejerciendo
acciones para compensar las desigualdades a nivel de acceso y uso de las tecnologias digitales.

N3. | Promueve la utilizacién de los espacios y recursos tecnoldgicos digitales de la unidad académica
mediante la participacion en acciones orientadas a la compensacion de las desigualdades.

N4. | Capacita a los integrantes de la unidad académica con acciones orientadas a la generalizacién del

uso, la gestidn y la difusion de buenas practicas en el uso de las tecnologias digitales.

Descriptor 3.3. Comunicacidn, difusidn y transferencia del conocimiento.

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza herramientas digitales para comunicarse y compartir sus conocimientos con otros
docentes.

N2. | Gestiona recursos abiertos en red para publicar sus experiencias y compartirlas.

N3. | Capacita docentes, mediante actividades reconocidas por la administraciéon educativa, en el uso
de las tecnologias digitales para compartir y crear conocimientos.

N4. | Sirve de referente en el uso de recursos tecnoldégicos para difundir y compartir su conocimiento,

transformando la institucién educativa en una unidad académica de innovacién al servicio de la
comunidad.

Descriptor 3.4. Contenidos digitales y comunidad educativa.

Indicadores por niveles

N1. | Accede y comenta los contenidos distribuidos en diferentes espacios digitales de la unidad
académica.

N2. | Utiliza los espacios digitales de la unidad académica como editor de alguno de ellos con el objetivo
de compartir conocimientos y experiencias.

N3. | Gestiona un espacio digital propio como medio para publicar y difundir su conocimiento
profesional y hacer participar a la comunidad educativa.

N4. | Gestiona un espacio digital propio como medio para publicar y difundir su conocimiento

profesional y hacer participar a la comunidad educativa.

Descriptor 3.5. Identidad digital de la institucion.

Indicadores por niveles

N1. | Conoce la identidad digital de la unidad académica, la necesidad de respetar los modelos
documentales y protocolos relativos a la identificacidn visual de la unidad académica.

N2. | Incorpora a sus documentos y espacios virtuales la identificacion visual de la unidad académica.

N3. | Participa en el mantenimiento de la imagen institucional en los espacios virtuales de la unidad
académica.

N4. | Gestiona los espacios virtuales de la unidad académica velando por transmitir una identidad digital

de la propia institucién.
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DIMENSION 4. Personal y profesional.

Descriptor 4.1. Acceso libre a la informacién, creacién y difusion de material didactico con licencias
abiertas.

Indicadores por niveles

N1. | Comparte materiales didacticos elaborados y distribuidos en abierto en la red

N2. | Elabora materiales didacticos abiertos y los comparte en la red siguiendo un estandar que facilite
la busqueda y accesibilidad.

N3. | Organiza los Recursos Educativos Abiertos (REA) por tipo y areas en funcion de las necesidades de
la unidad académica.

N4. | Potencia el uso de REA mediante la creacion y/o difusion de repositorios abiertos de materiales
didacticos.

Descriptor 4.2. Liderazgo en el uso de las tecnologias digitales.

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza las tecnologias digitales con los estudiantes haciendo de referente en cuanto a su uso.

N2. | Utiliza las tecnologias digitales, integrandolas a la docencia, y compartiendo experiencias con los
colegas.

N3. | Coordina el uso de las tecnologias digitales a nivel de unidad académica.

N4. | Asesora a la unidad académica en la utilizacién y gestidn de las tecnologias digitales y difunde la
experiencia y las buenas priacticas.

Descriptor 4.3. Formacion Permanente.

Indicadores por niveles

N1. | Realiza actividades de formacion profesional, reconocidas por la administracién educativa,
relacionadas con las tecnologias digitales.

N2. | Se forma de manera permanente ("en cualquier lugar y cualquier momento") mediante
actividades de formacién relacionadas con las tecnologias digitales y reconocidas por la
administracion educativa.

N3. | Transforma su practica docente, mediante la incorporacién de las tecnologias digitales a la misma,
incorporando los conocimientos obtenidos en las actividades de formacién: "transferencia de la
formacién".

N4. | Participa como formador en actividades de capacitacién permanente del profesorado
relacionadas con las tecnologias digitales.

Descriptor 4.4. Comunidades de aprendizaje virtuales: formales, no formales e informales.

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza materiales docentes compartidos en red para la actividad académica en el aula.

N2. | Utiliza el aprendizaje en red como medio de formacion permanente.

N3. | Fomenta el aprendizaje en red entre los miembros de la unidad académica.

N4. | Gestiona un ecosistema de aprendizaje entre los miembros de la unidad académica y otras
instituciones.

Descriptor 4.5. Entorno personal de aprendizaje (EPA).

Indicadores por niveles

N1. | Utiliza diferentes aplicaciones de escritorio y web para gestionar los contenidos del aula y acceder
a la informacion.

N2. | Configura su EPA utilizando herramientas digitales para el aprendizaje, fuentes de informacion y
red personal de aprendizaje.

N3. | Colabora con los docentes de la unidad académica en la creacion de sus EPA.

N4. | Asesora en el uso de los EPA en la unidad académica.
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Descriptor 4.6. Identidad y presencia digital.

Indicadores por niveles

N1. | Usa la identificacion digital profesional en las comunicaciones y mantiene su perfil actualizado en
los espacios virtuales de la unidad académica.

N2. | Tiene un perfil digital y un curriculum profesional actualizado online.

N3. | Utiliza las redes sociales y profesionales como medio de comunicacidn e interaccién profesional.

N4. | Utiliza las redes para el desarrollo profesional, para promover el uso e importancia a los miembros
de la unidad académica.

5. CONCLUSIONES

La rdbrica de evaluacion que se presenta puede ser utilizada en procesos de autoevaluacion,
por ejemplo en forma de cuestionario, de manera que recoja la autopercepcién del
profesorado sobre su nivel de CDD. Dicha autoevaluacién debe permitir autorregular el propio
proceso de aprendizaje, nos referimos a una evaluacion orientada al aprendizaje (Carless,
Joughin y Mok, 2006) que oriente en la toma de decisiones sobre cudles son las necesidades
formativas (Gil-Flores y Padilla, 2009). Otra posibilidad es utilizar este instrumento como
referencia para que un evaluador externo pueda valorar las evidencias presentadas por el
profesor en relacién a cada indicador de la rubrica. Este procedimiento puede ser util en
procesos de acreditacién del profesorado o de evaluacidn institucional (Lazaro, 2015).
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RESUMEN

Esta investigaciéon describe la experiencia didactica de la aplicacién de un sistema de objetos de
aprendizajes adaptativos (Sistema Kavelearning) como una herramienta TIC el desarrollo del
autoaprendizaje en el estudiante. Para medir el impacto de la estrategia didactica se utilizd la
metodologia de investigacién de tipo cuantitativo descriptivo. En la investigacién participaron 41
estudiantes de nivel superior; se utilizd la encuesta a partir de los indicadores de: Uso de la
tecnologia para la autogestion, la auto-evaluacidn, la organizacién del conocimiento, la motivacién y
la promocidn de estrategias de aprendizaje. Para el analisis de la informacidn se utilizé el analisis de
frecuencia. Los resultados de la estrategia demostraron motivacién y aceptacion de la herramienta
Kavelearning, asi como la importancia del uso de la tecnologia en la autogestion de aprendizaje del
alumno y los procesos metacognitivos.

PALABRAS CLAVE: autogestion, objetos de aprendizaje, adaptabilidad, estilos de
aprendizaje.

ABSTRACT

This research focuses on the application of adaptive learning objects (Kavelearning System) as a tool
that can develop self-learning. The research methodology used is a descriptive quantitative type. In
the research 41 higher education students participated; a survey was applied with the following
indicators: "Use of technology for self-management, self-evaluation, organization of knowledge,
motivation and promotion of learning strategies". Frequency analysis was used to analyze the
information. The results of the strategy demonstrated the motivation and acceptance of the learning
tool, as well as the importance of the use of technology in self-management of student learning and
metacognitive processes.

KEY WORDS: self-management, learning objects, adaptability, learning styles.
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1. INTRODUCCION

El uso de las tecnologias de la informacion y de comunicacién (TIC) en el ambito educativo
han marcado la diferencia entre la forma en que el estudiante acede al conocimiento y
organiza sus procesos de aprendizaje. Es innegable que las prdacticas educativas han sido
trasformadas a partir de la introducciéon de las herramientas tecnoldgicas al favorecer los
procesos de aprendizaje sea de manera formal e informal. Entre algunas de las bondades
que ha generado el avance tecnoldgico en el terreno educativo encontramos el permitir
difundir y concretar los modelos centrados en los estudiantes, es decir, el proceso gira en
torno al aprendizaje del estudiante, al cambiar significativamente los papeles de estudiantes
y docentes.

En la actualidad el estudiante requiere un rol activo mediante la busqueda y apropiacién de
informacién de diversas fuentes (como pueden ser de internet, bibliotecas digitales, revistas
especializadas, blogs, etc.), esto demanda en el alumno habilidades para que identifique,
acceda, analice e incorpore la informacién en pro de su aprendizaje.

El uso de Internet facilita la conectividad y comunicacién entre pares y expertos tanto de la
misma institucion como de otras a nivel mundial al utilizar diversos formatos como lo
pueden ser: comunicaciones sincrdnicas, asincrénicas, mediante texto, imagen, video y
audio. Esta actividad genera educacidon expandida, es decir, el estudiante busca nuevas
formas de aprender, por ejemplo: cursos masivos abiertos (MOOC), redes sociales
especializadas, canales de videos, etc. Por lo tanto, el aula ha dejado de ser el lugar exclusivo
de adquisicion de conocimiento, trasformando el acto educativo. Es decir, se han
desarrollado nuevas dinamicas de autoformacion, aprendizaje entre pares, participacion en
espacios hibridos y en redes sociales (Fonseca-Diaz, 2011).

Para Cobo y Moravec (2011), el uso de las tecnologias de la informacién presenta nuevas
formas de concebir el aprendizaje, esto se puede explicar como practicas del ambiente
formal en entornos informales, despertando la diversidad de intereses y conexiones
creativas en un aprendizaje denominado invisible.

Esta realidad se puede interpretar desde una perspectiva conectivista que permite explicar
el proceso de aprendizaje en la era digital, que de acuerdo con Simens (2004); Gutiérrez
(2012) es un proceso continuo en diferentes escenarios como lo son: Comunidades
practicas, redes personales y diferentes fuentes no necesariamente humanas. Por ende, el
aprendizaje se caracteriza por ser un proceso de conexiones de diferentes nodos de
informacién y por lo tanto, el papel del estudiante es identificar dichas conexiones entre las
diferentes areas, ideas y conceptos que son esenciales, al seleccionar informacién y dar
significado a una realidad cambiante.

Finalmente, el papel del docente bajo un modelo centrado en el aprendizaje asume
multiples funciones como son: Generar ambientes de aprendizaje al disponer recursos
didacticos, distribuir espacios aulicos y tiempos necesarios para el proceso de aprendizaje.
En este sentido, la integracién de la tecnologia con fines didacticos propicia trabajos
colaborativos e independientes en la medida de las necesidades de cada una de las
actividades. En segundo lugar, orientar el proceso de aprendizaje de los estudiantes como un
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experto en la materia, al crear diversas situaciones para que el estudiante construya y
aplique sus conocimientos. Por ultimo, otra de las tareas docentes es evaluar el progreso de
los estudiantes de forma continua y formativa permitiendo el desarrollo de competencias en
los estudiantes.

1.1 Problema/cuestion

Como ya se menciond en parrafos anteriores las TIC han contribuido a nuevas formas de
aprender, al mismo tiempo que han generado algunos inconvenientes, principalmente por la
omnipresencia tecnoldgica que ofrece internet, provocando la abundancia de materiales que
los estudiantes tienen a su disposicion, aunque no todos son de buena calidad. De acuerdo
con Castells (2000), la sociedad de la informacidén se caracteriza por el uso de las TIC en
nuestra vida, por lo que se estd convirtiendo en un nuevo estilo de vida tecno-econdémico, al
considerar la informacién como materia prima, por lo que requiere desarrollar una
capacidad de adaptacién y actitud flexible a los cambios constantes de la tecnologia
(Gonzélez, Becerra y Olmos, 2017).

Es asi que, ante el reto de la dindmica actual de nuestras sociedades, resulta trascendente
que los estudiantes cuenten con las destrezas necesarias que les permita analizar, evaluar y
procesar la informacion que proporcionan las diferentes plataformas tecnoldgicas.

Para describir este contexto se puede mencionar el aumento de consumidores y usos que se
le estd dando a Internet. En el caso de México el 59.5 por ciento de la poblacién de seis afios
o mas se ha declarado usuarios de Internet. Entre una de sus aplicaciones se rescata la
relacionada con el estudio, y se caracterizarse por actividades de busqueda de informacion,
leer/ver/escuchar contenido relevante, estudiar cursos en linea, video conferencias/video
llamadas y acceder/crear/mantener sitios propios como blogs (INEGI, 2017).

Esto provoca que los estudiantes que no han desarrollado las habilidades necesarias para la
busqueda, seleccién y apropiacion de la informacién, no logren dicha apropiacidon de la
informacién. De acuerdo con Dominguez (2009), nos plantea las siguientes posturas criticas
ante la nueva realidad social que vivimos: Descenso de la capacidad de concentracion,
exceso de informacion, saturacion de la superficialidad, pasividad y pérdida del espiritu
critico.

En este sentido Baca, Holguin y Holguin (2016) argumentan la necesidad del desarrollo de la
capacidad autogestiva en el estudiante, al hacer uso de la tecnologia como las herramientas
audiovisuales, las plataformas virtuales, al mismo tiempo del surgimiento de nuevas
modalidades de ensefianza como la virtual, la b-Learning que exigen de esta habilidad.

El presente estudio ha centrado la atencidn en estas caracteristicas y el cémo, actualmente
en la red de internet existe una saturacidén de informacién que obstaculiza que el estudiante,
en algunas ocasiones, no seleccione la informacién mas apropiada para su aprendizaje. Por
lo tanto, una solucién es retomar los estudios sobre estilos de aprendizaje, que postulan que
cada persona percibe la informacidn desde diferentes canales, a su vez de las caracteristicas
cognitivas, psicoldgicas y afectivas que indican como el individuo percibe, interactda vy
responde al ambiente de aprendizaje.
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Dado que el modelo centrado en el aprendizaje promueve la autogestién del estudiante, por
ende, una forma de propiciarla es por medio de objetos de aprendizaje adaptativos (OAA)
que de acuerdo con Rey, Diaz, Fernandez, Pazos y Lopez (2007), el disefio de estos permite
personalizar los recursos cuya principal propiedad es esa capacidad de modificar su
comportamiento de acuerdo a las caracteristicas de los estudiantes. Esto permite reducir el
problema de la inadecuada seleccién de informacidn, lo cual es como tener una coleccién de
objetos de aprendizaje a la carta, mismos que permitan la adaptacién al ambiente y estilo de
aprendizaje del alumno.

1.2 Revision de la literatura

El aprendizaje auténomo o autoaprendizaje es una de las competencias claves de esta nueva
era de la informacién, tan es asi que Solzbacher (2006); De Miguel (2006) ,la consideran
esencial en la vida académica y laboral del individuo. En el desarrollo y puesta en marcha de
dicha competencia intervienen varias estrategias cognitivas de pensamiento; estrategias de
apoyo para el autocontrol del esfuerzo, meta cognitivas y motivacionales, que permiten el
aprendizaje significativo.

De acuerdo con Villardéon y Yamiz (2011), los estudios de autogestion del aprendizaje se
remontan a la década de los 80, a partir de la idea en ensefiar a aprender o mejor dicho
aprender a aprender. Unos de los principales tedricos que han estudiado esta habilidad son
Zimmerman (2000); Zimmerman y Kitsantas, (2007) quienes proponen que esta habilidad es
compleja ya que implica un conjunto de habilidades meta cognitivas y motivacionales,
ademas de proponer un modelo para el aprendizaje autorregulado en el que intervienen tres
fases: La planificacion, la actuacion, el control reflexivo de voluntad y cognicidn.

Una de las formas contempladas estima que el estudiante autorregule su aprendizaje por
medio de la metacognicién y a partir del conocimiento propio como parte de su proceso de
aprendizaje, por lo tanto, si el estudiante es consciente de cémo aprende, a partir de esto
estard preparado para planear y generar rutas en su formacion. Es asi que los estilos de
aprendizaje son de vital importancia. De acuerdo a Alonso y Gallego (1994), estos estilos de
aprendizaje “son los rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos que sirven como indicadores
relativamente estables, de cdmo los alumnos perciben, interaccionan y responden a sus
ambientes de aprendizaje” (Bahamon, Viancha, Alarcén y Bohérquez, 2013, pag.117).

Estos rasgos apoyan a los sujetos a interpretar y apropiarse de los contenidos y de la
informacién. En este sentido, es importante que los estudiantes y docentes atiendan a cada
uno de sus estilos permitiendo favorecer de una manera mds concreta el acercamiento con
el contenido y asi disponer de mecanismos de significancia de la informacidn percibida.

Actualmente existen diferentes herramientas y materiales didacticos que permiten mediar el
aprendizaje a través de la inclusién de la tecnologia en los procesos educativos. Una de ellas
son los objetos de aprendizaje (OA) que son unidades de aprendizaje con un conjunto de
contenidos, ejercicios y evaluaciones. De acuerdo con Diaz Camacho (2008) los OA son
entidades que cubren de manera exhaustiva un concepto o tema de estudio, razén por la
cual se encuentran relacionadas con los objetivos especificos de un curso. Estos pueden
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incluir actividades de aprendizaje y elementos de contextualizacion concebidos como
herramientas de ensefianza y cuya caracteristica principal es la reutilizacién en diferentes
contextos y pueden ser secuenciales.

Es asi que autores como Wiley (2000); Hodgins (2006); Polsani (2006); Garcia Aretio (2007);
Villarreal, Morales, Béliz, Gonzalez, Gdmez, y Lépez (2017); destacan actualmente el como
se hace referencia a los objetos de aprendizaje con diferentes nombres como lo son:
Objetos educativos, de conocimiento, de datos etc., y que a pesar de su denominacién se ha
llegado a un consenso en cuanto a su definicion como pequefias entidades digitales
disefados con un disefio instruccional, para apoyar procesos de aprendizaje en diferentes
contextos, sean estos texto, imagen sonido o animacion.

Una de sus caracteristicas es que estas entidades cuentan con un propdsito educativo, un
contenido y una estrategia metodoldgica que es desarrollada desde la concepciéon misma del
objeto de aprendizaje. Ademas, de integrar un elemento de evaluacion con la finalidad de
valorar si se cumplié o no el objetivo educativo. Los estudios de Hodgins (2006), han
demostrado que con una estrategia didactica adecuada es posible mejorar el rendimiento
del estudiante.

Es asi que, en este afan por mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes se han desarrollado modelos computarizados que permiten adaptar los recursos
de acuerdo a los estilos de aprendizaje y ritmo individualizado de los estudiantes, todo esto
mediante un sistema tutorial informatico. Uno de ellos son los objetos de aprendizaje
adaptativos (OAA), que son herramientas computacionales que buscan la mejora en los
procesos de ensefianza aprendizaje. De acuerdo con Arias y Moreno Ovalle (2009), éstas
deben de cumplir las funciones siguientes: Debe de ser adaptativo de acuerdo al nivel de
ensefianza; el nivel de conocimiento de las necesidades y ritmos de los estudiantes. Por lo
tanto, debe de ser capaz de reorganizar el plan de la ensefianza o reaccionar a la evolucién
del aprendizaje del alumno de manera eficaz.

De acuerdo con Escamilla, Calleja, Villalba, et. al (2014), existe dos diferentes modelos para
disefiar sistemas de aprendizaje adaptativo, como lo son: Impulsado por el contenido e
Impulsado por la evaluacién. Este trabajo, se centra en el primer modelo que define el
aprendizaje del estudiante en un entorno modular, basado en el monitoreo del desempefio
y las interacciones entre el contenido y el alumno, al mismo tiempo que busca proveer
informacién formativa y sumativa al profesor para que este pueda ajustar o modificar la
instruccién.

Una de las formas de generar adaptabilidad en los sistemas de aprendizaje es por medio de
la deteccién de los estilos de aprendizaje de los estudiantes. La presentaciéon del OAA
involucra dos etapas: La creacion del OAA y la deteccidon del estilo de aprendizaje del
estudiante (Ibarra-Orozco, Gordillo, Ramirez-Santiago, y Castillo-Silva,2016). Todo esto con
un conjunto de estrategias y mecanismos de seleccidon para promover el aprendizaje, asi
como el ser motivador y evaluador de los procesos mediante ejercicios y cuestionarios.

La integracion de OAA adaptativos es una herramienta que permite mejorar los procesos de
desarrollo de la competencia de autonomia en el alumno. Como dice Olmos (2014), citado
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en Escamilla, Calleja, Villalba, et. al (2014), el aprendizaje adaptativo desarrolla habilidades
cognitivas en los estudiantes e incrementard la productividad académica a través de
actividades con impacto cuantificable y de mayor valor en la ensefianza. Es decir, estos
sistemas permiten generar un sistema de evaluacién formativa tanto para el estudiante
como para el docente, al monitorear y analizar constantemente las respuestas, y ya con esta
informacién, el profesor puede identificar con mayor precisidon si los estudiantes estan
comprendiendo o no los temas en clase, de tal forma que pueda ofrecerles orientacion
directa a quienes lo necesiten. A su vez, al estudiante le permite autoevaluarse y realizar un
proceso de metacognicidon de su propio proceso.

Finalmente, mencionar que el combinar ambientes de aprendizaje individual mediante
sistemas adaptativos y ambientes de aprendizaje colaborativo, permite hacer balance entre
el contenido de la clase, las actividades virtuales y las actividades presenciales, liberando
tiempo suficiente para profundizar en conceptos mds avanzados, y realizar estrategias en las
que se puedan movilizar los conceptos trabajados en la parte autodidacta. Con ello, el
profesor toma un rol mas activo como facilitador. Escamilla, Calleja, Villalba, et al. (2014).

1.3 Propésito

El propdsito de este trabajo fue evaluar la relacién del uso del sistema de objetos de
aprendizaje adaptativos Kavelearning como herramienta didactica digital en la ensefianza y
en el desarrollo del aprendizaje auténomo en la asignatura de Estructura de datos de la
carrera de Ingenieria en Computacion.

2. METODOLOGIA DE LA EXPERIENCIA

El presente proyecto se realizd en dos etapas: La primera de ellas consistio en el disefio de
una estrategia didactica mediante la prueba piloto del sistema Kavelearning con el fin
promover el aprendizaje autogestivo en los estudiantes a través de objetos de aprendizajes
adaptativos. Dicho sistema se implementé en la pagina www.Kavelearning.com a través de
la cual fueron desarrollados diferentes objetos adaptativos para la asignatura de “Estructura
de datos” de la carrera de Ingenieria en Computacidon durante el calendario escolar de
agosto a diciembre de 2017 (calendario B),a un grupo de 41 alumnos, de los cuales el 93%
son hombres y el 7% mujeres.

El disefo sistema Kavelearning es de autoria propia y acceso libre, creado especialmente
para la integracidon de objetos de aprendizaje adaptativos en el Centro Universitario de los
Altos (Gonzalez, Becerra y Olmos, 2017). Dicho sistema clasifica los estilos de aprendizaje a
partir de los rasgos cognitivos del estudiante, todo esto al considerar la percepcién e
interpretacidon de la informacion en pro de resolucidon de problemas. Por lo cual, dicho
sistema considera los estilos de aprendizaje propuestos por el test de Vark como son:
Visuales, auditivos, kinestésicos y lector-escritor (Alonzo Rivera, Valencia Gutiérrez, &
Bolafios Celis, 2015).

El disefio de la estrategia didactica partié del principio del aula invertida donde
primeramente el estudiante accedia al sistema Kavelearning para consultar el tema previo a
la sesion presencial, para después realizar un conjunto de actividades practicas en el saldn
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de clases. Finalmente en el mddulo de autoevaluacién, el estudiante valoraba su avance y
necesidades de aprendizaje. El esquema general de la estrategia didactica propuesta se

presenta en la Figura 1, describiendo la relacidn entre la estrategia y los médulos del
sistema.

)

Objetos de aprendizajes
Adpatativos
(b)Kavelearning

Aplicacion Test VARK
(a)Kavelearning

Actividades guiadas por el
asesor de manera
presencial

b '
Examen diagnostico
Kavelearning

Evaluacion del
autoaprendizaje.
{c)Kavelaming

----------------------- |n|c|0 de nueva unldad de
competencia

Figura 1.Esbozo de la etapa metodologia de la estrategia didactica con el sistema Kavelearning.

|I\Q

Kave Learning

& Contenidos

Estructuras ce Dstos | IArregios Ap st

Arreglos

Los Arreglos también conocidos como arrays, son una de

as muchas formas de almacenar datos en el mundo de la
programacion.

Los arreglos consisten en un grupo de blogues o casillas a
llos cuales se les llaman matrices, en ellas puedes
almacenar datos, ya sea un entero, un caracter un string
etc... esto con el propésito de llamarlos con mayor
acilidad en vez de tener un sinfin de variables.

Figura 2. Captura de pantalla del Test de Vark en el sistema Kavelearning correspondiente a la fase (a) de la
estrategia didactica.
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El sistema Kavelearning esta creado a partir de los siguientes modulos: Deteccion del estilo
de aprendizaje ver Figura 2, examen diagndstico, presentacién de contenidos mediante
objetos de aprendizaje ver Figura 3, finalmente la autoevaluacién del aprendizaje, con la
finalidad de medir el avance de competencias especificas de la asignatura de Estructura de
datos, ver Figura 4.

- o ’5 Sistema Adaptativo
Iniciar Sesion P
Codigo
@ Sistema Adaptatwo Modulo 1 Modulo 2 Modulo 3
Contraseiia + Elija las respuestas que mejor expliquen su preferencia y encierre con un circulo en la letra de su eleccion.

+ Puede seleccionar mas de una respuesta a una pregunta si una sola no encaja con su percepcion
« Deje en blanco toda pregunta que no se apliqué a sus preferencias.

1. Recuerde |a vez cuando aprendié cémo hacer algo nuevo. Evite elegir una destreza fisica, como montar bicicleta. ;Cémo aprendic mejor?

®
[ A. Viendo una demostracion
[ B. Escuchando Ia explicacion de alguien y haciendo preguntas.
[ C. Siguiendo pistas visuales en diagramas y graficas.
[ D. Siguiendo instrucciones escritas en un manual o lioro de fexto.

2. No esta seguro si una palabra se escribe como “trascendente” o “tracendente”, Ud:

Figura 3. Captura de pantalla donde se muestra el objeto de aprendizaje en el sistema Kavelearning
correspondiente a la fase (b) de la estrategia didactica.

P

Kave Learning

¢ Examen

1. Estructura de 62105 que pemute AMICENIT UR GUPO G& INOrMIZION Gl
mismo tipo.

2. €5 un BP0 estructura de 03105 1orMago por URa coleccién finita Ge elementos
heterogéneos.

3.Un arreglo es uma estructura el

Figura 4. Captura de pantalla del examen autodiagndstico en el sistema Kavelearning correspondiente a la fase
(c) de la estrategia didactica

En la segunda etapa de la investigacién, se aplicd un estudio cuantitativo descriptivo con el
objetivo de medir la aceptacidn del sistema de objetos de aprendizaje adaptativos y al final
del curso se aplicd un instrumento tipo Likert de 15 reactivos con relaciéon a éCémo el
software favorecié el desarrollo de su competencia de aprendizaje autogestivo?

En el disefno de dicho instrumento, se utilizaron cinco categorias: Uso de la tecnologia para la
autogestion, la auto-evaluacion, la organizacion de la informacién, la motivacion y la
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promocion de estrategias de aprendizaje. Para el analisis de los resultados se utilizd el
analisis de frecuencia.

3. RESULTADOS

En la etapa de pilotaje, se contd con una poblaciéon de 41 estudiantes de la carrera de
Ingenieria en computacién de los cuales el 60% del grupo son de estilo de aprendizaje
Kinestésico, el 27% lector-escritor, el 10% auditivo y el 3% visual. Mas, sin embargo, en la
combinacion de dos estilos de aprendizaje, seglin su segundo canal de percepcién de la
informacion los resultados fueron: El 27% son Kinestésico-Visual, el 25 % Kinestésico
Lector/escritor y el 20% Lector/escritor- Kinestésico.

Por otra parte, los resultados del estudio descriptivo realizado una vez concluida la
estrategia de aprendizaje al aplicar la encuesta con la escala de Likert son: El 49% de los
estudiantes dedican cinco horas semanales de tiempo a la asignatura, el otro 27% le dedican
mas de siete horas por semana, mientras que el resto le dedica en promedio entre seis y
siete horas semanales.

Los resultados de la categoria de uso de la tecnologia para su autogestion, demostraron que
en su mayoria los estudiantes se sienten motivados el hacer uso de dichas herramientas para
fortalecer su aprendizaje, ya que el 88% de los encuestados respondié que siempre y casi
siempre les causa placer y satisfaccién aprender por estos medios, mientras que el restante
respondid que algunas veces. Al mismo tiempo, el 70% manifiesta que siempre y casi
siempre se encuentran motivados cuando se utilizan estrategias didacticas en donde estén
involucradas el uso de la tecnologia.

En cuanto a la categoria de autoevaluacidn y procesos metacognitivos, los resultados
demuestran que el sistema Kavelearning, les permite a los estudiantes ser conscientes de la
forma en la que perciben y procesan la informacién, ya que en el 91% de los casos, la
opinidn fue aceptable. Estos resultados se pueden observar en la Grafica 1.

Al mismo tiempo el 75% de los estudiantes percibieron que la autoevaluacién del
aprendizaje del sistema Kavelearning estad permitiendo revalorar sus aprendizajes.
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El sistema Kavelearnig a través de el test de estilos de
aprendizaje te ha permitido conocer tus habilidades
respecto a como es tu proceso de aprendizaje.

= Algunas Veces
= Casi siempre
Pocas Veces

= Siempre

Grifica 1. Recuento para la categoria metacognicidon-autoevaluacion estilos de aprendizaje.

En cuanto a la categoria de |la organizacidn de la informacién, como estrategia para lograr la
autogestion, el 67% de los estudiantes mencionaron que casi siempre y siempre se estan
apoyando a través del sistema Kavelearning para organizar los contenidos de su
autoaprendizaje. Mientras que el 88% opina que la estrategia en conjunto esta permitiendo
el organizar sus actividades en torno a su autoaprendizaje.

En la categoria de motivaciéon en relacién con el autoaprendizaje utilizando el sistema
Kavelearning, los resultados son muy favorables ya que la valoracién es de casi siempre en
un 73%.Estos resultados se pueden apreciar en el Grafico 2.

El sistema Kavelearning y las estrategias en clase te
permiten sentirte motivado para seguir aprendiendo

0%

M Algunas Veces

m Casi siempre

W Pocas Veces
Siempre

® Nunca

Grifica 2. Recuento para medir la motivacidn respecto al autoaprendizaje y el sistema Kavelearning.
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En cuanto a la categoria de la promocion de estrategias de aprendizaje, el 79% de los
estudiantes manifiestan que las estrategias del curso y el sistema de objetos de aprendizajes
adaptativos les han permitido desarrollar su capacidad de atenciéon y apropiacion de
informacién de acuerdo a sus necesidades.

Respecto al sistema Kavelearning en especifico y las estrategias de autoaprendizaje, tales
como tomar notas, elaborar resimenes y esquemas, etc., el 73% de los alumnos percibi
gue siempre y casi siempre dicho sistema esta apoyando en este sentido.

Sobre la percepcion del estudiante respecto a si el sistema de objetos de aprendizajes
adaptativos ayudd a mejorar su aprendizaje, el 76% tiene una percepcién positiva. Esto se
puede observar en la Gréfica 3.

El sistema Kavelearning te ha permitido mejorar tus
aprendizajes respecto a la materia.

3%

M Algunas Veces
M Casi siempre

Pocas Veces
M Siempre

B Nunca

Gréfica 3. Recuento para estrategias de aprendizaje del sistema Kavelearning

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de la propuesta demostraron que el uso de los objetos de aprendizaje
adaptativos son una herramienta informatica adecuada para promover la autogestion en los
estudiantes de nivel superior. Es importante mencionar que el estudiante debe identificar su
estilo de aprendizaje para que le permita entender por qué se le dificulta aprender, asi como
cuales son sus caracteristicas para procesar informacion. Por ende, el uso de un sistema web
de gestion de aprendizaje de tipo adaptativo permite al estudiante recibir material y seguir
actividades que satisfagan sus preferencias y que mejoren el proceso de auto-aprendizaje,
de tal manera que el estudiante puede aprender de forma auténoma, al orientar su propio
aprendizaje y que esto favorezca el desarrollo de competencias de gestidon de aprendizaje.
Estos resultados concuerdan con aquellos presentados por Escamilla, Calleja, Villalba, et al.
(2014), mismos que mencionan que la aplicacion de recursos adapatativos mejoran la
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experiencia de aprendizaje a través de la interaccién profesor-estudiante, ya que provee a
ambos de una retroalimentacidon inmediata acerca de las fortalezas y debilidades del
estudiante, enfocdndose en las necesidades particulares de estos.

Es importante mencionar que los estudiantes reconocen el valor del uso de la tecnologia
para promover y motivar su aprendizaje, consideran que la inclusién de ésta, es un factor a
favor para mantenerlos interesados y al dia. Asimismo, el uso de modalidades distintas a las
tradicionales les brinda opciones para su educaciéon. Por lo tanto, el utilizar estas
herramientas, denominadas inteligentes, generan oportunidades de mejora de la ensefianza
al motivar a los estudiantes a aprender segun sus preferencias en un entorno amigable y lo
mas cercano posible a su estilo de aprendizaje (Pefia, Marzo, De la Rosa, y Fabregat,2002).

Por otro lado, el rol del profesor durante el estudio le permitié reconocer y orientar a los
estudiantes como participes de su aprendizaje de una forma dinamica, utilizando
alternativas tecnolégicas que fortalecen sus propios conocimientos y experiencias como
educadores, sin olvidar que ellos deben ir adaptdndose a las condiciones actuales de igual
forma. Al mismo tiempo de tener la tarea de generar diversidad de objetos de aprendizaje o
buscar, seleccionar e integrar al sistema los objetos acordes a la competencia a desarrollar.
Esto ultimo considerado como un aspecto importante dentro del sistema adaptativo ya que
de acuerdo con Leris y Sein-Echaluce (2011), el futuro de estos sistemas esta en el disefio
personalizado a partir del andlisis de los objetos de aprendizaje acordes al contexto
educativo. Es importante el uso de sistemas de gestion de almacenamiento de estos objetos
de aprendizaje que permitan ser un repositorio para promover la cooperacion y busqueda
en redes sociales. En este sentido, Fidalgo, Balbin, Leris y Sein-Echaluce (2011), explican que
el proceso de construccién y uso de un repositorio permiten la seleccién de recursos a partir
del andlisis de las mejores practicas en la formacidon de competencias.

Para concluir, mencionar que en la construccidén del sistema Kavelearning se proyecta una
segunda etapa, con la cual se pueda generar el subsistema para docentes donde cada uno de
ellos podra subir sus OA de acuerdo al estilo de aprendizaje y generar su perfil, asi como ver
reportes del avance de sus alumnos. Finalmente, lograr que el modelo sea repetido en el
mediano plazo en diferentes asignaturas.
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RESUMEN

Este articulo presenta una estrategia docente de gamificacién cuyo objetivo fue motivar a los
estudiantes y dinamizar el desarrollo de contenidos en el aula. La experiencia se desarrollé
con 86 estudiantes de 3 grupos de pregrado de la Universidad de La Sabana en la asignatura
competencia bdsica digital. Se implementd en tres momentos, 1) presentacidon de las
caracteristicas (interaccidn, dindmicas y mecanica del juego, 2) exploracién de la plataforma
de registro y seguimiento (ClassDojo) y 3) canje de puntos de cada jugador (estudiante). El
enfoque de la investigacién fue cuantitativo y el disefio descriptivo. Los estudiantes
respondieron un cuestionario ad hoc para valorar su impacto, los resultados muestran un alto
nivel de aceptacion de la estrategia como elemento de motivacion que favorece el aprendizaje
y desarrollo de contenidos en el aula.

PALABRAS CLAVES: gamificacidn, estrategias pedagdgicas, educacidn superior, estrategias de
motivacion.

ABSTRACT

This article presents a gamification teaching strategy whose objective is to motivate students
and boost the development of content in the classroom. The experience with 86 students of 3
undergraduate groups of the University of La Sabana in the subject of digital basic
competence. It was implemented in three moments, 1) presentation of the characteristics
(interaction, dynamics and mechanics of the game, 2) exploration of the registration and
tracking platform (ClassDojo) and 3) points score of each player (student). The focus of the
research was quantitative and descriptive design. The students answered an ad hoc
questionnaire to assess its impact, the results show a high level of acceptance of the motivation
strategy that favors learning and content development in the classroom.

KEYWORDS: gamification, student motivation, learner engagement, Higher education.
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1. INTRODUCCION

El modelo clasico de ensefianza que se desarrolla en universidades es tipo magistral, en este
el docente presenta contenidos frente a los estudiantes que desde sus asientos reciben la
informacién transferida. Sin embargo, las nuevas tendencias educativas integran
metodologias activas y participativas donde los estudiantes adquieren una postura dindmica
en su aprendizaje. En este sentido, la gamificacion emerge como una herramienta de
transformacion educativa, el término fue acuifiado por primera vez por Pelling en 2002 para
referirse a la adaptacion del juego en la educacién (Rodriguez & Santiago, 2015). Desde
entonces como resultado de la transformacion educativa impulsada en gran medida por las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), la integracién de las mecanicas de juego
en el aula se ha utilizado como estrategia para motivar el aprendizaje, potenciando el proceso
de ensefianza en el aula (Jakubowski, 2014; Ramirez, 2014; Werbach & Hunter, 2015; Marin-
Diaz, 2015; Villalustre & Del Moral, 2015).

En el contexto universitario, autores como Oliva (2017) han encontrado en la gamificaciéon una
oportunidad para motivar, mejorar dindmicas de grupo, atencién, critica reflexiva y
aprendizaje significativo de los estudiantes. Ademas, dentro de las ventajas que aporta al rol
docente se encuentran; mejorar y motivar el aprendizaje usando diferentes dinamicas (losup
& Epema, 2014; Espinosa, 2016). Sin embargo, al implementar este tipo estrategias en
universidades es necesario cuidar las mecdnicas de juego establecidas, dado que de ellas
dependen el éxito o fracaso. Por ejemplo, en la estrategia de gamificacién denominada “Taller
de creacion de JOCS” en la Universidad de Barcelona se identificd que los estudiantes bajaron
su nivel académico e incluso consideraron minimo el nivel de exigencia de la asignatura
(Contreras & Eguia, 2016). En este sentido, se recomienda tener especial cuidado en el disefio,
planeacion e implementacion de la estrategia (Contreras & Eguia, 2016; Oliva, 2017).

De acuerdo con lo anterior, Werbach y Hunter (2012) consideran que para implementar una
estrategia de gamificacidn exitosa es necesario tener en cuenta 6 elementos, a continuacion,
se describen con aplicacién directa en educaciéon: 1) Definir con claridad los objetivos
educativos que se quieren conseguir en el aula, de esta manera, se disefian con coherenciay
eficacia las estrategias de gamificacién. 2) Delimitar los comportamientos que queremos
potenciar en los estudiantes como conocimientos, actitudes, habilidades, entre otros. 3)
Establecer quienes son los jugadores, identificar rasgos y caracteristicas para disefiar
actividades pertinentes a sus intereses reales. 4) Establecer los ciclos de las actividades,
definiendo el sistema de gamificacién (mecdnicas de juego, orden de los eventos, interaccién,
entre otros). 5) Diversidn (es la base de todo juego), se deben describir los eventos de este
tipo que se incluyen en la estrategia. 6) Recursos, incluye las herramientas que se van a usar
para el desarrollo de la estrategia (medicidn, seguimiento, indicadores, etc.) (Ramirez, 2014;
Rodriguez & Santiago, 2015).

La estrategia de gamificacién implementada que presenta este articulo tuvo por objetivo
motivar a los estudiantes a participar activamente en clase para dinamizar el desarrollo de los
contenidos tematicos y mejorar algunas conductas negativas recurrentes en el aula. Para
lograrlo se establecieron los siguientes elementos:
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Elementos de la estrategia

Elementos de la estrategia

Elementos de la estrategia

1) Objetivos educativos

2) Comportamientos
(negativos)

3) Jugadores (rasgos y
caracteristicas)

4) Ciclos de las actividades

(mecanicas de juego)

5) Diversion

6) Recursos

Motivar a los estudiantes a participar activamente en clase
Dinamizar el desarrollo de contenidos tematicos en el aula
Mejorar algunas conductas negativas recurrentes de los
estudiantes.

Inasistencia

Falta de participacion en clase
Incumplimiento en la entrega de trabajos
Baja calidad en la entrega de trabajos

Nativos digitales (Prensky, 2001), jovenes entre los 16 y 21 afios
gue usan constantemente la tecnologia (dispositivos mdviles).
Ademads, desean obtener calificaciones altas para mantener
promedio de notas superior a 4.0.

Inicio del semestre: presentacion del juego y sus mecanicas.

En cada clase: realizacién de actividades para la asignacion de
puntos

Al finalizar el corte académico: canje de puntos de los estudiantes
por los premios definidos

Para cada contenido tematico se desarrollaron actividades
dinamicas (Videoquiz, quiz, sopa de letras, crucigrama, entre
otros.) en la plataformas Kahoot y Educaplay.

Nativos digitales (Prensky, 2001), jévenes entre los 16 y 21 afios
gue usan constantemente la tecnologia (dispositivos maviles).
Ademas, desean obtener

Tabla 1. Elementos de la estrategia de gamificacion implementada de acuerdo con los aportes de Werbach &

2. MATERIALES Y METODOS

Hunter (2012).

A continuacidn, se describe método, participantes, instrumentos, disefio y procedimiento de
la estrategia de gamificacion.

2.1 método

Para conocer la valoracion de los estudiantes de la estrategia de gamificacion el enfoque de la
investigacion fue cuantitativo y el disefio descriptivo, permitiendo el registro ordenado vy
metddico de recoleccidon de datos de acuerdo con las variables establecidas en la tabla Il

(Briones, 2003).

VELELES

Descripcion
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VI: Variable independiente Estudiantes (estudiantes de pregrado de los grupos 1,2y 3 de la
asignatura competencia digital.

VD: Variables dependientes | -Objetivos de la estrategia
-Ciclos de las actividades
-Mecanicas de juego
-Recursos

Control de variables Solo se tuvieron en cuenta a los estudiantes que realizaron mas del
80% de las actividades de la estrategia

Tabla 2. Variables de andlisis.

2.2 Participantes

La estrategia de gamificacién conté con la participacién de 89 estudiantes de pregrado de la
Universidad de La Sabana. De acuerdo Prensky (2001) nativos digitales con edades que oscilan
entre los 16 hasta los 21 afos. El mayor porcentaje de estudiantes fue del programa de
Medicina con un 17% (15), la tabla Ill muestra la relacidn de programas académicos y el
numero de estudiantes participantes de la estrategia. Respecto a la distribucion de sexo el
60% (53) eran mujeres y el 40% (36) hombres.

Programa académico # Estudiantes
Medicina 15
Comunicacién Social - Periodismo 9
Psicologia 9
Derecho 8
Ingenieria Quimica 7
Licenciatura En Pedagogia Infantil 7
Economia Y Finanzas Internacionales 6
Enfermeria 6
Fisioterapia 5
Administracion De Empresas 4
Administracion & Servicio 3
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Ingenieria De Produccion Agroindustrial 3
Administracion De Negocios Internacionales 3
Ciencias Politicas 2
Ingenieria Informatica 1
Ingenieria Mecanica 1

Tabla 3. Estudiantes por programa.

2.3 Instrumentos

Se elabord un cuestionario ad hoc para conocer la valoracién de los estudiantes respecto a la
estrategia utilizada. El instrumento tuvo un total de 7 preguntas; 4 con escala de Likert con 5
opciones de respuesta (0=Nada; 1= Poco; 2= Algo; 3=bastante y 4=mucho), 2 dicotémicas, una
abierta para conocer la opinién sobre los premios y la aplicacion utilizada en la estrategia de

gamificacion (Tabla IV).

Pregunta

Tipo de pregunta

Considera que la estrategia de gamificacion utilizada favorece el desarrollo de
los contenidos tematicos de clase

¢Coémo evalla la estrategia de gamificacion utilizada en clase?

Considera que este tipo de estrategias se deben usar en todas las clases de la
Universidad para favorecer el aprendizaje y motivacion de los estudiantes.

¢Coémo evalla la escala premios utilizada?

¢Coémo evalla la aplicacion ClassDojo usada en clase para el registro de puntos?

¢Qué otros premios y/o incentivos considera que se deben tener en cuenta?

¢Qué observaciones tiene acerca de las funciones de la aplicacion ClassDojo
usada en clase para el registro de puntos?

Tabla 4. Preguntas del instrumento por tipo.

2.3 Diseino y procedimiento de la estrategia

Dicotomica

Escala Likert

Dicotdmica

Escala Likert

Escala Likert

Abierta

Escala Likert
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La estrategia de gamificacién se realizd en 3 grupos (grupo 1, 29 estudiantes; grupo 2, 28
estudiantes; grupo 3, 24 estudiantes) de la asignatura “Competencia basica digital” incluida
de forma transversal en los programas de pregrado de la Universidad de La Sabana. La
implementacion se realizé en 3 momentos (Ramirez, 2014; Werbach & Hunter, 2012), asi:

Primero, al inicio del semestre se presentaron las caracteristicas de interaccién, dinamicas y
mecanicas del juego, haciendo énfasis en la forma de acumular puntos como asistencia a todas
las clases -2 puntos- (asignados al final de cada corte académicos para estudiantes sin fallas
en la asignatura); participacion -1 punto- (sujeto a la coherencia y pertinencia de la respuesta
y/o intervencion de cada estudiante en clase), entregas -1 punto- (estudiantes que entregar
primero sus trabajos), calidad en las trabajos presentados -2 puntos- (para trabajos con nota
de 5). Ademas, se socializaron premios y escala de canje (tabla V).

Puntos Premios

4 Separador de libros

6 1(0,1) décima en la nota mas baja

8 Borra 1 falla (Una hora de inasistencia a clase)
10 2 (0,2) décimas en la nota mas baja

12 Borra 2 fallas (Dos horas de inasistencia a clase)
14 5 (0,5) décimas en la nota mas baja

Tabla 5. Escala de puntos y premios de la estrategia.

Segundo, se presentd a los jugadores (estudiantes) la plataforma de registro y seguimiento
ClassDojo (https://www.classdojo.com), una herramienta creada en 2011 con el objetivo de
transformar la educacién mediante la conexién de docentes, estudiantes y padres de familia.
La aplicacidon permite que los docentes creen espacios de interaccidn (aulas) personalizadas
con las habilidades y refuerzos para cada grupo. Por su parte, los estudiantes cuentan con un
usuario de acceso y consulta de avances, debilidades y comunicacién con el docente. Ademas,
cada padre de familia recibe una cuenta en la que puede interactuar con el docente y recibir
de forma inmediata reportes sobre las habilidades (positivas y negativas) de sus hijos
(ClassDojo, 2017). Para el desarrollo de la estrategia cada estudiante instald en su dispositivo
movil la aplicacién y realizd el registro con el cddigo asignado por el profesor. También, se
crearon las habilidades con sus respectivos puntos en la plataforma (Figura 1). Por otra parte,
al iniciar cada clase el profesor presentaba en la pantalla el estado de puntos para motivar
extrinsecamente a los estudiantes a conseguir mas puntos en las actividades que se iban a
desarrollar en clase (Ramirez, 2014).
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CBD - Grupo 4

Class Students Parents Skills Teachers

Asistentencia Calidad Entregas Participacion

Figura 1. Habilidades de la estrategia creadas en ClassDojo.

Tercero, se desarrollaron dindmicas de juego individual y grupal entorno a los contenidos
tematicos que se estaban desarrollando en la asignatura. Estos incluian preguntas de
conocimientos del docente y actividades tipo videoquiz, quiz, sopa de letras, crucigrama,
relacion, entre otros. en las plataformas Kahoot! y Educaplay?, en el marco de la competencia,
interaccion y ludica generada estas actividades se convirtieron en el principal agente
motivador de los estudiantes. Finalmente, en cada corte académico el docente realizo el canje
de puntos con cada estudiante, de esta manera el jugador (estudiante) seleccionaba el premio
de su preferencia o no realizaba canje con lo voluntad de seguir acumulando puntos para el
siguiente corte académico.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

En lo referente a la utilidad de |a estrategia para el desarrollo de contenidos tematicos en clase
(Figura 2), el 96,2% de los estudiantes considera que si es util mientras que el 3,9 considera
gue no. En relacion a la valoracion de la estrategia la aceptacidn de los estudiantes es alta, el
89% calificd positivamente con puntaje >=3 y el 11% como baja siendo las mujeres las de
mayor aprobacion (Figura 3). En este sentido, al indagar en los estudiantes la motivacién
generada por la estrategia para el desarrollo de los contenidos tematicos de clase, el 88%
indicd que si es motivante y el 12% que no (Figura 4). De acuerdo con estos resultados, se
confirma que este tipo de estrategias propicia un entorno favorable para motivar el
aprendizaje de los estudiantes en el aula (Villalustre & Del Moral, 2015; Dicheva, 2015).

1 Actividades Kahoo disponibles con la etiqueta “Competencia digital”
2 Actividades Eduplay disponibles en:
https://es.educaplay.com/es/mieducaplay/667307/camilo_alejandro.htm
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Figura 2. Utilidad de la estrategia de gamificacion para el desarrollo de contenidos tematicos en la clase por los
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Figura 3. Distribuciéon de frecuencias sobre la valoracion de la utilidad de la estrategia de gamificacion por parte

de los estudiantes
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Figura 4. Motivacion de la estrategia de gamificacion para el desarrollo de contenidos tematicos en la clase por
los estudiantes.

Otro de los aspectos que los estudiantes evaluaron fue la pertinencia de los premios, en este
sentido, el 88% de los estudiantes considerd la conveniencia de los premios dentro de la
estrategia como bastante y muy favorable siendo los hombres los de mayor conformidad
(Figura 5). En consecuencia, se valida la efectividad de la mecanica gamificacion en educacion
usando puntos y premios documentada por autores como Zichermann y Cunningham (2011);
Lee y Hammer (2011); Simdes, Diaz, & Fernandez, 2013; Dicheva (2015); losup & Epema
(2014).

70% 64%
60%
50%

40% 34%
30%

30% 24%

20% 16%
10% 8% 6% 4% 8%
0% 0% 0% l 2% | 2% 2%
0% | - |

Nada Poco Algo Bastante Mucho

M Total M Hombres Mujeres

Figura 5. Distribucion de frecuencias sobre la pertenencia de los premios de la estrategia de gamificacién por
parte de los estudiantes.

De acuerdo con lo anterior, se pregunté a los estudiantes que otros premios y/o incentivos
podrian ser parte de la estrategia de gamificacién. La mayor cantidad de respuestas se centré
en aumentar las opciones de canje por calificaciones, ademas, proponen la eliminacion del
parcial final y ayudas en el proyecto de aula (tabla IV).

Finalmente, se pidid a los estudiantes que evaluaran la aplicacién ClassDojo, el 88% la califico
como bastante y muy buena. Es de aclarar que la plataforma cuenta con herramientas de
gestion académica como registro de asistencia, comunicacion con padres, entre otras. Sin
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embargo, en la estrategia implementada solo se usé para el registro y canje de puntos (Figura
6).

Separador de libros

10 puntos= 0.5 décimas a la mejor presentacion del proyecto hecha en forma de elevador pitch
Algo didactico relacionado con TIC

Ayuda en el proyecto

Cumplimiento al ir a las clases.

Dulces

Eximir trabajo final

Golosinas

incentivos como una competencia sana

Los 10 puntos por 0.3 decimas

Mas ayuda

M4ds décimas

Mas décimas en vez del separador de libros

Mayor porcentaje en nota

No tener que realizar una actividad por alguna cantidad de puntos

Participacion

Participacion en clase

Pasar al final en las exposiciones

Puntos por nota en proyecto

Quedar exento de algin examen con una cantidad de puntos acumulados y sin fallas en el semestre.

Realmente darle un mayor valor a los puntos obtenidos por el trabajo en clase, incluso mas que
puntos, que los trabajos en clase tenga un valor mas grande

Una nota de mas

Tabla 6. Premios sugeridos por los estudiantes para la estrategia de gamificacion.
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Figura 6. Distribucién de frecuencias sobre la valoracion de los estudiantes de la aplicacién ClassDojo usada en
la estrategia.

4. CONCLUSIONES

1) El modelo clasico de educacidn en las universidades limita la interaccidn entre estudiantes,
docentes y contenidos, en este sentido, la gamificacidon emerge como una herramienta
pertinente para motivar el desarrollo de contenidos y la participacion de los estudiantes en el
aula (Villalustre & Del Moral, 2015; Dicheva, 2015).

2) El éxito de una estrategia de gamificacion en educacién superior radica en el disefio, el
modelo de Werbach y Hunter (2012) resulta conveniente y practico en la medida en que
establece un marco general de planeacion, implementacién y seguimiento. Sin embargo, en
las observaciones de los jugadores (estudiantes) emergen elementos que a priori no se
tuvieron en cuenta pero que resultan de suma importancia para mejorar la experiencia de
juego como; premios (incluir mas porcentajes en notas y un premio mayor para no presentar
examen final), recursos (diversificar la forma de obtener puntos con elementos como pruebas,
retos, entre otros) y establecer niveles de dificultad (determinar un nimero de puntos minimo
para poder continuar en el juego en cada corte académico).

3) En nivel de valoracién de la estrategia fue alto (89%) siendo las mujeres las de mayor
aprobacion, sin embargo, en la evaluacidn de los premios la aprobacidn de este grupo bajo y
los hombres fueron los de mayor conformidad. Esto indica que las estudiantes mujeres se
sintieron mas conformes la mecanica de juego y los hombres con los premios.

4) Los resultados avalan la eficacia de la mecdnica de puntos y premios en estrategias de
gamificaciéon en educacién como lo indican Dicheva, (2015); Hanson-Smith, (2016); Simdes
et al., (2013). Ademads, permite motivar extrinsecamente el cambio de las conductas negativas
de los estudiantes que se ven animados a competir por premios.

5) Las herramientas TIC usadas en interaccién, medicion, seguimiento y control de la
estrategia de gamificacion facilitan y optimizan la gestién del docente. En este sentido, el uso
de la aplicacién ClassDojo se limité al registro y control de puntos y jugadores, sin embargo,
cuenta con mas funciones (registro de asistencia, mensajes, quiz, etc.) que pueden ser de gran
ayuda para estudiantes y docentes. No obstante, dentro de la estrategia se identificaron
limitaciones debido a que las cuentas tipo estudiante no permiten personalizar el avatar, ni
observar el total de puntos acumulados.
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RESUMEN

Se reporta el uso de Wikis para la practica de habilidades de escritura académica colaborativa a
nivel universitario. El andlisis de las bitacoras de actividad y de los textos producidos ayudo a
identificar que el tipo y el nivel de involucramiento en las acciones mas frecuentes fueron las de
afiadir informacidn relevante al texto y modificarlo hacia una estructura especifica (Hadjerrouit,
2016); el tipo de recursos del metadiscurso en la escritura académica mas empleados fueron los
de tipo interactivo, seguido de los interpersonales (Kuteeva, 2011 & Hyland, 2004); la estrategia
pedagégica de trabajo por proyectos, para el empleo de la Wiki, permite ver en esta
herramienta su caracter flexible, practicar estrategias de escritura académica colaborativa y
procesos del pensamiento critico.

PALABRAS CLAVE: Wiki, escritura académica colaborativa, pensamiento critico, proyecto.
ABSTRACT

The use of Wikis for the practice of collaborative writing skills at the university level is reported.
The analysis of the activity logs and of the produced texts helped to identify that the most
frequent kind and level of activity engagement was to add relevant information to the text and
to modify it towards a specific structure (Hadjerrouit, 2016); the most used metadiscourse
resources types were the interactive followed by the interpersonal ones (Kuteeva, 2011 &
Hyland, 2004); the pedagogic strategy of work by Projects, in which the use of the Wiki was
implemented, allowed to see its flexible character, to practice collaborative writing skills and to
practice critical thinking processes.

KEY WORDS: Wiki, collaborative academic writing, critical thinking, Project.
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1. INTRODUCCION

Distintos autores, desde diversas perspectivas del estudio del género texto cientifico, reconocen
que la importancia de adquirir las habilidades para leer, comprender y escribir textos
académicos reside en que, a través de la consulta y lectura de estos textos, los estudiantes del
nivel educativo superior y hasta posgrado, se apropian de los contenidos y de las formas de la
escritura del area profesional (Aguilar Gonzalez & Fregoso Peralta, 2013; Espino Datsira, 2015;
Cervetti & Pearson, en impresion). Asi, se aprende a identificar sus caracteristicas y a observar la
organizacién del contenido del texto en diferentes tipos de parrafos, a hacer uso apropiado de
la informaciéon por medio de las convenciones para la elaboraciéon de notas y referencias al
trabajo o ideas de otros y apoyar las propias, entre otras. Sobre la importancia de conocerlos y
aprender a utilizarlos, autores como Aguilar Gonzales & Fregoso Peralta (2013) consideran que,
si el estudiante tiene un bajo manejo del discurso disciplinar, se le dificultard construir o
redactar el género académico en su area profesional pues se espera que sean empleados desde
el nivel licenciatura y hasta en el nivel posgrado en los proyectos de investigaciéon y para
Titulacién; esto aplica para todas las dreas del conocimiento, aunque la presencia de un tipo u
otro de recurso, puede variar de drea en area del conocimiento (Hylland, 2004; Bonnet &
Soledad Gonzdlez, 2016). No obstante, el desarrollo de estas habilidades representa un grado
de abstraccion y del manejo de la informacién complejo, por lo que resultan dificiles de obtener
sin las ayudas adecuadas. Un recurso para facilitar esta tarea es el uso apropiado de tecnologia
educativa como son las Wikis, acompafadas de una pedagogia apropiada para potenciar sus
caracteristicas en el contexto de aprendizaje en el que son utilizados, pues es la adecuada
planeacion, y no la tecnologia en si, lo que contribuye al logro de los objetivos del aprendizaje
(Hadjerrouit, 2016; Stanley, 2013).

El propdsito de este estudio es analizar el tipo de actividad realizado en la actividad Wiki
(Hadjerrouit, 2016) e identificar el tipo de recursos del metadiscurso empleados en la redaccién
de los reportes de investigacion documental, en el contexto de una estrategia de ensefianza por
Proyecto. El contexto es el curso “Revisidon de Textos Cientificos” impartido en modalidad mixta
(Barret and Sharma, 2007; Arta-Sevil, Romero Pascual, Artacho Terrer, 2015) a docentes en
formacién (N= 32; 492 semestre) en la Universidad Auténoma “Benito Juadrez” de Oaxaca
(UABJO), con diversos niveles de competencia en el idioma meta inglés (A2-B2) durante el
semestre Febrero-Julio 2017. El propdsito del curso es introducir la practica y desarrollo de
habilidades de escritura académica especificas ya que, la escritura de este género es parte de las
competencias profesionales a desarrollar en la Licenciatura en la Ensefianza de Idiomas de la
UABIJO, y que se concretizan en los productos finales con los que se certifica su capacidad para
llevar a cabo proyectos de investigacion en esta area profesional. Por la naturaleza del
programa académico, su acercamiento a estos textos lo realizan tanto en la lengua meta inglés
como en espaiol; sin embargo, las habilidades de escritura académica necesarias son de un
nivel y complejidad aun por desarrollar.
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2. FUNDAMENTOS TEORICOS

¢Qué es la actividad Wiki?, se trata de un sitio web expandible e interconectado a otros, cuyas
paginas pueden ser editadas por los usuarios, o por los creadores del sitio (Sharma and Barret,
2007; Leuf & Cunningham, 2001 in Kuteeva, 2011). En términos mas simples, Wikis son
ambientes en linea que permiten la co-creacion de documentos en linea (Meishar-Tal & Gorsky,
2010). La Wiki es un recurso, con varias funciones, para propiciar la escritura formal
colaborativa sobre un tema en particular (Hadjerrouit, 2016; Stanley, 2013). Por ejemplo, la
funcién Editar permite colaborar en la escritura afiadiendo o modificando informaciéon o
contenido; a través de la funcidn Historia, es posible visualizar los cambios realizados al texto y
comparar diferentes versiones de éste, lo cual es una herramienta muy atil para tratar aspectos
de la produccién de textos durante el proceso; en Comentarios, los escritores se comunican
sobre la tarea o accion que consideren contribuye al proceso de escritura llevado a cabo. La
herramienta es Util para promover la implicacién mutua en un esfuerzo coordinado por resolver
una tarea (Hadjerrouit, 2016) como el producir, organizar y soportar no sélo recursos textuales,
sino visuales y auditivos. La Wiki también puede ser visible para un grupo o distintos grupos que
colaboran simultdneamente en el proceso de escritura, incrementando asi las oportunidades de
aprendizaje participativo y activo (Hadjerrouit, 2016; Kuteeva, 2011; Ingham, 2013). Sin
embargo, el desconocimiento de estas funciones basicas limita su aprovechamiento por parte
de los docente y estudiantes; otros problemas alrededor del uso de Wiki para la escritura
colaborativa son la autoria (Davies, 2004 en Meishar-Tal & Gorsky, 2010) y, principalmente, la
falta de una adecuada pedagogia en la que se integre su uso, relacionada con un paradigma de
aprendizaje centrado en el docente (Hadjerrouit, 2016; Kuteeva, 2011).

Un estudio de caso sobre el uso de las Wikis para la escritura colaborativa en donde se atiende
al andlisis de la colaboracién que este medio facilita es el de Hadjerrouti (2016), quien propone
una tipologia de 10 categorias de actividad en Wiki para el andlisis de la colaboracién con este
recurso, adaptada a su vez de la tipologia en Meishar-Tal & Gorsky (2010). Estas categorias
pertenecen a 3 mas amplias en las que el autor considera que, el grado de colaboracién,
determinado por el nivel de elaboracidn de las contribuciones y de la implicacién en el proceso
de escritura, puede ser clasificado en colaboracién alta, media y baja. Asi, la categoria alta de
colaboracién la constituyen las acciones sobre el contenido, alterandolo o modificando su
significado para aclararlo o corregirlo en aspectos lingliisticos o gramaticales. La categoria media
de colaboracién incluye aquella actividad sobre el contenido en se modifica el texto afladiendo
informacién o de borrandola, sin afectar el significado, por ultimo, la categoria baja de
colaboracién comprende el trabajo en cuestiones técnicas como cambios en el formato o en el
estilo tipografico (Hadjerrouit, 2016), (ver Apéndice A).

En otro estudio de caso, Kuteeva (2011) analiza el uso de la Wiki para la practica de recursos
para la escritura académica en los textos pertenecientes al llamado metadiscurso definido como
aquella consciencia reflexiva de la relacién entre el escritor, el texto y los lectores por medio del
uso de recursos que contribuye a que los autores se presenten a si mismos como académicos
competentes inmersos en las ideologias y practicas de su drea (Hyland, 2004, p.41), (Kuteeva,
2011, p.46; Thompson 2001 y Hayland & Tse, 2004 en Kuteeva, 2011, p.46). El metadiscurso
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comprende los recursos interactivos y los recursos interpersonales: los primeros guian al lector
en el texto a través de transiciones, el uso de patrones textuales (e.g. problema solucién) y tipos
de pdrrafos, las frases que guian al lector en el contenido del texto (referencias endoféricas) y
las evidencias o citas en el texto a modo de notas (textuales, indirectas y parafraseo). Los
segundos (también llamados interrelacionales) son aquellos que usa el escritor para mostrar
una actitud en el texto, evaluando el contenido o las ideas y comentar sobre éstas a través del
uso de la modalidad, las preguntas retéricas y apelaciones directas al lector, y el uso de la
primera persona (singular y plural), ya sea como marcador de actitud o como autorreferencia
para expresar opiniones o experiencias propias.

En los estudios mencionados la Wiki fue utilizada de la siguiente manera: en Hadjerrouit (2016),
docentes (N=16) en formacion en el uso de las TICs con propdsitos educativos y sin experiencia
en la escritura colaborativa en Wikis, participaron en la redaccidon de 6 textos-Wikis, que
posteriormente fueron analizados usando la tipologia de acciones para el analisis del tipo de
contribuciones. Los resultados mostraron que las acciones de colaboracién baja (las
relacionadas con asuntos técnicos como dar formato a la pagina, imagenes, tablas, listas, etc. y
tabulaciones; 55.21% de frecuencia de uso) fueron las mds frecuentes, seguidas de la
colaboracién media (las acciones de editar la estructura del contenido, agregar enlaces,
palabras clave, revisiones en lo redactado, correcciones en la gramatica, errores de ortografia y
referencias; 38.54% de frecuencia de uso) y en menor medida las acciones de colaboracidn alta
(las de revisar la relevancia y calidad del contenido, revisidn de la literatura, adaptar el lenguaje
a la audiencia, clarificacion y revisién del contenido; 6.25% de frecuencia de uso). Hadjerrouit
(2016) relaciona este resultado con la poca implicacién en la tarea y un alto sentido de
individualismo en vez de colaboracidn para lograr el objetivo planteado. Sin embargo, el autor
concluye que, como un tipo de software social, la Wiki puede dar mejores resultados si se
implementa un modelo pedagdgico que combina la Wiki con la interaccidn cara a cara.

Por su parte, Kuteeva (2011) analiza la relacién escritor-lector, a través del analisis del tipo de
recursos del metadiscurso empleados en los textos escritos de forma colaborativa en la Wiki en
dos actividades. El estudio involucré a estudiantes de posgrado de distintas nacionalidades y
niveles en la lengua meta (N=14), en un curso de inglés con propdsitos especificos (negocios). La
primera actividad requirid la redaccion y revisién cruzada de pares de textos (7 textos—Wikis)
sobre temas de la vida académica y del contexto profesional de los estudiantes atendiendo a la
estructura de los parrafos y usando transiciones y marcadores textuales, hacia un texto
coherente. Otra actividad produjo 14 textos-Wikis (ensayos de tipo argumentativo) escritos y
revisados individualmente, y retroalimentados en discusiones durante el proceso por los pares.
Los resultados de la primera actividad muestran el uso esperado de recursos interactivos y la
atencidén a aspectos formales de la escritura a nivel micro (gramdatica y ortografia) y macro
lingliisticos (estructura de la oracidn y parrafos), en la redaccidon y revision de los textos; sin
embargo el uso de recursos interpersonales fue escaso y limitado a referencias personales (6
instancias de 12 persona singular ‘I’ en un corpus de 2709 palabras) y a guiar al lector en el texto
(marcadores textuales), relaciondndolo a la naturaleza descriptiva del texto. En la segunda
actividad, los recursos interpersonales fueron utilizados en grado variable (en 7 de 14 textos):
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apelaciones directas al lector y autorreferencias (12 persona en plural ‘We’), preguntas retdricas
y frases imperativas, que fueron tomados como indicadores de querer establecer contacto con
el lector; en menor grado se observé el uso de autorreferencias (12 persona singular ‘I’) para
expresar opiniones, clasificados como marcadores de actitud. Kuteeva concluye que el apelar al
lector y el uso de autorreferencias es resultado de la conciencia del lector que propicia escribir
en la Wiki. Sin embargo, la escritura en la Wiki no tuvo mucho impacto en la actitud de los
estudiantes para presentar argumentos e idea propias. Por ultimo, ni el nivel de competencia en
el inglés ni la nacionalidad o antecedentes culturales fueron relacionados con el uso o no de los
recursos del metadiscurso analizados.

3. METODOLOGIA

En el cuso mixto Revision de Textos Cientificos, los estudiantes redactaron en las Wikis los
reportes documentales producto de un Proyecto, cuya tematica fue identificada y seleccionada
por ellos mismos!. Sobre el método de Proyecto como estrategia de ensefianza-aprendizaje,
Knutson (2003 en Stanley, 2013) y Henry (1994) coinciden en destacar que esta forma de
trabajo contribuye a desarrollar habilidades de trabajo independiente, y cuando el idioma meta
es involucrado en acceder y consultar la informacion, asi como en la comunicacion de ésta, los
estudiantes ven fortalecidos la confianza en su uso ademas de obtener conocimientos sobre un
tema especifico y desarrollar habilidades cognitivas superiores. Al ser también un modelo de
aprendizaje basado en la experiencia, es decir, de aprendizaje activo y reflexivo que requiere la
implicacion de los estudiantes, éstos son agentes activos en el aprendizaje (Knutson, 2003 en
Stanley, 2013). Para evaluar el reporte documental producto de los proyectos, se elaboré y
compartio con los estudiantes una rubrica especificando los indicadores y criterios para ello?. En
el Apéndice B se muestran las actividades del curso mixto y para los que se emplearon un total
de 7 Wikis (4-5 miembros en cada una, habilitadas por 1 mes) en donde los estudiantes, sin
experiencia previa en el uso de la plataforma y la Wiki, elaboraron sus reportes documentales
de investigacién, compartiendo sus resultados también con el grupo y la docente. Los
estudiantes debian seleccionar los temas de su interés en base a sus observaciones y
experiencias como aprendientes de idiomas y docentes en formacion para fomentar habilidades
de identificacion de temas o situaciones de interés, generar preguntas de investigacién para
guiar la busqueda de la informacién, comprender e interpretar la informacién, analizarla,
sintetizarla y organizarla; todas estas acciones son consideradas como habilidades del
pensamiento critico (Ricci, 2015).

LEl curso es el primero en la linea de Investigacién del plan de estudios de la Licenciatura de la Ensefianza de
Idiomas, UABJO; los subsecuentes son Metodologia de la Investigacidn, Proyecto de Investigacidn, Seminario de
Investigacion |y Il. https://egaiifi.milaulas.com/course/view.php?id=6

2 Informacidn de calidad, Presentacidn oral, Reporte escrito y Trabajo colaborativo.
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3.1 Preguntas de investigacion
Como preguntas de investigacidn se plantearon las siguientes:

e ¢De qué manera es utilizada la actividad Wiki en cada uno de los reportes en los
proyectos?

e ¢Qué nivel de implicaciéon en la escritura colaborativa muestran los equipos?
e ¢Qué tipo de recursos de la escritura académica utilizan los estudiantes en sus reportes?

e (Qué opinan los estudiantes sobre el uso de la escritura colaborativa en Wiki?.

Para el andlisis de la bitdcora en la funcién Historia de cada Wiki que identifico las acciones en
Wiki (Hadjerrouit, 2016) y los recursos empleados para la escritura colaborativa (Kuteeva,
2011), se calculé la frecuencia de actividad en la Wiki por grupos y por categorias, asi como la
frecuencia de uso de los recursos interactivos e interpersonales soélo si éstos representaban
contribuciones propias de los estudiantes, es decir, si se observd un recurso interactivo, por
ejemplo, las transiciones en el texto, éstas debian ser originales en cuanto a la autoria de los
estudiantes y no como parte de una nota o cita (referenciada o no) afiadida por ellos. También
se obtuvieron las opiniones y actitudes de los estudiantes hacia el uso de las Wikis con un
cuestionario (adaptado en parte de Kuteeva, 2011) ad hoc administrado en linea (k=40
preguntas en total); un subgrupo de items (k=10, escala Likert 5 puntos) valoré la utilidad de la
Wiki como herramienta de escritura colaborativa, y otras preguntas, indagaron sobre la forma
en que los estudiantes se involucraron en la tarea y su opinidn de ésta.

4. RESULTADOS
4.1 Anadlisis de las contribuciones en las wikis y uso de recursos del metadiscurso

La Tabla 1 muestra los temas de los reportes elaborados, la distribucién de los equipos, las
contribuciones observadas (min-max) y el idioma empleado en la redaccion. La revision del
informe de actividad de la Wiki mostrd que, dentro de los equipos, un estudiante (S1, etc.) casi
siempre tomo un papel mas activo en cuanto a contribuir con mdas cambios en el texto, mientras
otro, rara vez colaboré con ellos; el resto contribuyd a la tarea de manera mas equilibrada (ver
la actividad de los estudiantes por equipo en las Figuras 2-7). Los estudiantes con mayor
confianza en sus habilidades en la lengua meta son los que mayormente contribuyeron con
acciones como editar el texto (acciones de nivel alto); aqui es necesario notar que, algunos
reportes fueron escritos en espafiol, relacionado con menores habilidades en el inglés, sin
embargo, el estimado de actividad es comparable a los grupos mas activos elaborando el
reporte en este idioma.
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Reportes elaborados en las Wiki

Numero Numero de | Tema Idioma en que | Idioma en que fue
de Wiki sesiones fue escrito el | presentado el
de colaboracién reporte reporte

(min-max)

G1 2-20 Advantages and disadvantages | Inglés Inglés
of a non-native educator

G3 4-19 Multilevel groups in language | Inglés Inglés
teaching

G7 1-14 El desarrollo de las cuatro | Espafiol Inglés
habilidades en el drea de inglés

G5 1-13 The importance of audio visual | Inglés Inglés
resources in self-taught English
language learning

G2 4-12 Demotivation in the English area | Espanol Inglés

G4 3-7 Dinamicas en las clases de inglés | Espanol Inglés
en nivel medio superior

G6 1-7 Why do Mexican public schools | Inglés Inglés
don’t have English in their
Curriculum

Tabla 1

Las figuras abajo también muestran que los equipos con mayor actividad fueron los equipos G1,
G3, seguidos del G7, G5 y G2 con los menos activos en la elaboracién del reporte G4, G6. En los
grupos, G2 y G4, a pesar del nUmero observado de sesiones de contribucién, los estudiantes
distribuyeron la actividad de la tarea de manera mas equitativa que en el resto de los grupos.

ES

E4

E3

Contribuciones en las sesiones
Group 1 (2 min-20 max)

&0 70 80 o0

Contribuciones en las sesiones
Group 3 (4 min-19 max)

20

Fig. 1: Sesiones de contribucion G1y G3
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Contribuciones en las sesiones

. Contribuciones en [as sesiones Contribucciones en las sesiones
Group 7 (L min-14 max) Group5 {1 min-13 may) Group 2 (4 min-12 max)
B
N s « I

B - “ B

Fig. 2: Sesiones de contribucién G7, G5, G2

Contribuciones en las sesiones L .
) Contribuciones en las sesiones
Group 4 (3 min-7 mx) Group 6 (1 min-7 max)
= | = [
2 I -
o = [
0 1 2 3 4 5 6 7 B 0 1 2 3 rl 5 6 7 8

Fig. 3: Sesiones de contribucion G4, G6

La Figura 4 muestra el porcentaje proporcional a cada equipo en cuanto al total de las acciones
observadas (470) en las Wikis en base a las categorias en Hadjerrouit (2016). La Figura 5
muestra el nivel de colaboracion observado en el grupo (3 niveles de colaboracién). Las acciones
dentro del nivel medio, es decir, de anadir informacién o contenido y borrar contenido
predominaron (227), seguidas de las de nivel bajo, en donde se enfocaron a tanto dar formato
al texto (128), y en similar proporcioén las de nivel alto como a revisarlo en cuanto a la claridad,
coherencia, relacién de ideas y vocabulario (115).
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ACCIONES POR GRUPO EN WIKI

TOTAL=470 (100%)
Niveles de Colaboracion

Hadjerrouit (2016)

227
34%

250

200

130 115
18%
100
50
0
Alto Medio Bajo
Fig. 4  Acciones por grupo Fig.5 Niveles de colaboracién

La Figura 6 muestra en detalle las acciones por cada nivel alto, medio y bajo de colaboracidn
observado en todos los grupos. Las acciones realizadas con mayor frecuencia son las de anadir o
eliminar contenido, les siguen las de dar formato al texto y por ultimo, clarificar el contenido o
significado del texto.

Niveles de colaboracion

A

120

¥ N

Frecuencia de acciones

Clarificar Componer Afadir Borrar Bai
- rido Gramatica Eink Media  Afadir link MEdia contenido | contenide Barrar link Baja Ortografia Tipografia Formato
W Acdones 61 EES 1 17 4 112 = 1 3 28 55
% o5 5% 0% 3% 1% 17% 13% 1% 3% A% 15%

Fig.6 Porcentaje de acciones para cada nivel de colaboracién

Respecto al uso de recursos interactivos e interpersonales, el primero tuvo mayor incidencia en
forma de transiciones o conectores de clausulas principales (76), ademas de un numero
considerable de evidencias: 67 instancias de referencias (directas, indirectas, parafraseo) y 11
instancias de extracciones de informacion (referencias directas, indirectas y parafraseo) sin
indicar la referencia, o lo que se conoce como ‘copiar y pegar’. Es decir, el grueso de la actividad
consistié en afiadir en el texto notas con informacion sobre el tema reconociendo o no las ideas
de otros y la fuente de origen de éstas.
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Uso de recursos interactivos e interpersonales en los textos

Interactivo Transicién Marcadores Referencias Evidencia Glosas
textuales endoféricas (Citas APA)
Total=174 76 10 4 67 (directas, indirectas y |6
parafraseo)
11 (sin referencia: cortar y
pegar)
Interpersonal | Modalidad Marcador de | Marcador Autorreferencias
(Mitigadores Actitud relacional (pronombre 12 y 32
Y (apelacién  al | personasg.y pl.)
Enfatizadores) lector)
Total=73 9 8 2 Singular: 7
Plural: 47
Tabla 2

Los estudiantes hicieron escaso o nulo uso de estrategias para guiar al lector en el texto
(recursos endofdricos; 4 instancias) refiriéndolo a alguna seccidn o informacion especifica; el
uso de una frase explicita en el texto para mencionar el propdsito o seccidn, (marcadores
textuales; 10 instancias) fue poco observado; por ultimo, el uso de recursos para clarificar
contenido como las glosas también fue escaso (6 instancias). Sin embargo, el reporte fue
estructurado con la ayuda de preguntas guia y encabezados que hacian a referencia al propésito
y contenido en las secciones del documento.

En contraste, el uso de recursos interpersonales fue menor (73), pero se observé un nimero
interesante de autorreferencias (47 instancias de pronombre o sujeto plural ‘nosotros’ y 7
instancias de pronombre o sujeto singular, ‘yo’). El uso de recursos como los comentarios
explicitos del escritor reaccionando a las ideas de otros autores (modalidad), no se encontré en
los reportes, posiblemente relacionado a la estrategia de los estudiantes de trabajar primero
insertando notas (citas directas, citas indirectas, parafraseo), posterior a la lectura de los textos,
y porque en las actividades de presentacion de estrategias de escritura académica en el aula
éstos no se trataron como contenido. Como ya fue mencionado, destacaron las referencias
personales, en las que los estudiantes daban ejemplos propios o expresaban opiniones
personales (uso de expresiones ‘I think’, ‘we think, ‘yo pienso’, ‘pensamos’, etc.), resultando el
tipo de recurso interpersonal mas usado. Aqui, los estudiantes escritores-lectores
personalizaron el contenido al afiadir ideas e informacién sobre su contexto, de experiencias
previas en su proceso de ensefanza-aprendizaje de idiomas como ejemplos, sus antecedentes
académicos, dan argumentos y expresan opiniones propias. Junto con Hyland (2004), se
interpretan estas acciones como un intento de presentarse como un grupo de escritores
académicos competentes en su area de estudio, lo que contribuye también al desarrollo y
fortalecimiento de su identidad profesional.

Una forma mas de contribucion propia observada, y relacionada con la estrategia de ensefianza
por Proyectos fue tanto el manejo de datos o informacidon numérica y no numérica (opiniones,
ideas, sugerencias), derivada de las pequefias encuestas y entrevistas que algunos de los
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equipos realizaron para sustentar sus argumentos y la informacidon documental (acompafiado
de recursos visuales de apoyo en forma de gréficas en las presentaciones orales), como de la
adicion de cometarios en donde los estudiantes discuten estos mismos datos en relacién a sus
experiencias y la informacidon obtenida para el Proyecto. Otra accion fue dar crédito a la
informacién obtenida de los participantes- la voz de los entrevistados o encuestados- (4
instancias) al incluir ideas de éstos en forma de citas directas. Es decir, los estudiantes
incorporaron en sus textos y presentacion de éstos, recursos propios de los reportes de
investigacion.

4.2 CUESTIONARIO

La Tabla 3 muestra los resultados de la valoracion realizada en la escala Likert de algunos
aspectos del uso de la Wiki, como son sus caracteristicas como herramienta y contribuciones al
tipo de texto practicado (basado en Kuteeva, 2011):

Caracteristicas y contribuciones en la Wiki

1 2 3 4 5

Totalmente en Totalmente de
Caracteristica de la Wiki desacuerdo acuerdo
Permite la escritura colaborativa 1 1 6

(12.5%) | (12.5%) | (75%)

Permite flexibilidad en tiempo, lugar, 3 5
ritmo de trabajo. (37.5%) | (62.5%)
El docente no tiene el control del 3 5
contenido del trabajo. (37.5%) | (62.5%)
Permite obtener habilidades digitales 1 2 5
(e.g. publicar un video, imagen, link a (12.5%) | (25%) (62.5%)
un website)
Permite habilidades para editar en 2 2 4
linea. (25%) (25%) (50%)
Permite afadir ideas o contenido 1 7
relacionado con el tema. (12.5%) | (87.5%)
Permite participar como correctores 1 1 3 3
del texto. (12.5%) | (12.5%) | (37.5%) | (37.5%)
Permite reorganizar las ideas o la 1 4 3
informacidn en el texto. (12.5%) (50%) (37.5%)
Permite expandir las ideas o 2 3 3
informacidn encontradas en el texto. (25%) (37.5%) | (37.5%)
Permite afiadir notas y referencias 2 3 3
(directas, indirectas y de parafraseo (25%) (37.5%) | (37.5%)
en el texto).

Nota: proporcidn en % basada en las respuestas de 8/32 estudiantes que respondieron voluntariamente
al cuestionario.

Tabla 3
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En resumen, las valoraciones en la escala sobre las afirmaciones muestran que estos estudiantes
vieron en la Wiki una herramienta de escritura colaborativa flexible y en la que pueden publicar
diferentes tipos de fuentes de informacion; identificaron sus participaciones en acciones
relacionadas a anadir contenido en la forma de notas, editar el contenido (sus propias
contribuciones al texto y la de otros compafieros escritores), observar aspectos de la escritura
del texto como la reorganizacién del contenido y la correccién de errores. En otras preguntas
del cuestionario los estudiantes (N=4) reconocieron haber participado en la Wiki mas
activamente no sélo al afiadir informacién al texto (lo que la mayoria hizo), sino que también al
editar o modificar el texto.

Como ventajas de la Wiki, los estudiantes destacaron: “ésta permite mds tiempo para editar el
trabajo y compartir la informacion con los miembros del equipo, facilita el trabajo en equipo,
permite un mejor manejo del tiempo, permite el acceso y trabajo desde cualquier lugar, lo que
otros piensan y afaden puede ser visto por todos, y cada quien tiene la oportunidad de
participar a su propio ritmo, los comentarios entre los estudiantes sélo son para revisar o
reforzar el trabajo de los miembros del equipo, es posible revisar y corregir las notas afiadidas, y
por ultimo, la estructura de la Wiki misma”. Las desventajas mencionadas fueron: “el menu
Editar no permite la insercion de grdficos avanzados, el formato del texto resulté problemdtico
para justificarlo, a veces aparecen unos codigos extrafios, no todos los miembros del equipo
contribuyen de igual manera y en el tiempo esperado a la tarea, el interés y participacion no es
igual, la informacion no estd organizada, es dificil lograr el acuerdo o consenso de todo el
equipo, y solo se afiade lo que les parece a cada uno apropiado”. Sélo un estudiante considerd
gue no hay desventajas en la herramienta.

En resumen, los estudiantes destacaron la posibilidad de compartir el trabajo, colaborar y
comunicarse de manera asincrona entre las ventajas; entre las desventajas, apuntaron a sus
propias dificultades para organizar el trabajo y comprometerse o involucrarse en la tarea,
ademads de la falta de familiaridad con las herramientas de edicion en la Wiki. Por ultimo, la
mitad de los estudiantes (N=4) dijeron que si usarian la Wiki para la escritura colaborativa para
otros trabajos y con sus propios estudiantes en el futuro, mientras que el resto dijo que
probablemente la usaria (N=4).

5. CONCLUSIONES

La escritura colaborativa de textos en la Wiki, es una estrategia viable para fomentar que los
estudiantes participen activamente en la escritura, revisidn, edicidon y terminacion del texto
(Leigh Tharp, 2010); pero en la implementacion de la Wiki, se requiere suficiente tiempo para
gue se maximicen las oportunidades de llevar el proceso de escritura desde la seleccion y
lectura de textos hasta la presentacion, practica e incorporacion de los recursos del
metadiscurso (recursos interactivos e interpersonales) en el escrito. La habilidad mas dificil de
desarrollar, y menos trabajada en el curso por la docente, es la de que “adopten un punto de
vista propio que les permita generar un escrito de forma progresiva con un nivel de elaboracion
que vaya mds alld del contenido de las fuentes” (Carlino, 2004 en Espino Datsira, 2015, p.261),
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es decir, el uso de los recursos interpersonales referentes a la modalidad. Por tanto, es
necesario incorporarlos en el curso (cf. Kuteeva, 2011).

La estrategia de ensefianza por proyectos contribuyé a que los estudiantes incrementaran el
vocabulario en la lengua meta sobre los temas indagados, lo que beneficia al estudiante en el
mediano plazo en sus habilidades de comunicacién; de los grupos que elaboraron el reporte
escrito en espafiol, es posible que en tareas futuras de escritura académica en el idioma meta
haya quienes realicen la transferencia de algunos de estos recursos de escritura a los textos que
redacten en inglés.

La gestion del trabajo en equipo puede mejorarse dialogando con los estudiantes sobre la
importancia de la comunicacién en el proceso de colaboracion e implementando experiencias
repetidas y variadas de ejercicios de escritura o trabajo colaborativo asignando roles; también
es necesario proveer una clara estructura y contar con un claro disefio de la actividad o tarea a
realizar, para que se logre la interaccidn y colaboracién en el aprendizaje.

Por ultimo, la escritura colaborativa en Wiki, permitié a los estudiantes ver lo que cada uno
contribuyd a la tarea en el proceso, es decir, sus acciones sobre informacién (edicién, revision,
etc.), asi como la expresiéon de las ideas propias. Los estudiantes escritores-lectores al tomar
decisiones sobre lo que se requiere para conformar una versién final, clara y coherente del
texto, desarrollan un sentimiento de auto-eficacia y autonomia. El Proyecto permitié que los
estudiantes relacionaran el tema y contenido con su contexto y sus propias experiencias de
ensefianza-aprendizaje; al personalizar las ideas cuando expresaron sus vivencias y opiniones,
practicaron un proceso de reflexién y de interrelacién de toda esta informacion, lo que se
considera también como parte de las habilidades necesarias para el desarrollo del pensamiento
critico (Gabrys-Barker, 2008; Ingham, 2013; Hadjerrouit, 2016; Meishar-Tal & Gorsky, 2010);
autores como Guthrie, Wigfield & You (2012 en Cervetti & Parson en impresién) inscriben este
tipo de practicas entre las deseables y efectivas para el desarrollo del interés, motivacion y
oportunidades de aprendizaje.
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5.1. APENDICE A

Acciones de colaboracién en Wiki (basado en Hadjerrouit, 2016)

Colaboracion

alta
Acciones de .,
., Colaboracion
colaboracion
L media
en Wiki

Colaboracion

baja
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Clarificar contenido

Gramatica

Componer link

Afadir link

Afadir

contenido

Borrar

contenido

Borrar
link

Formato

Estilo/tipografia

Ortografia

Reformulacién de contenido
existente para aclararlo (e.g.
sustitucion o adicion de palabras
para una mejor comprension)

Alteraciones de la gramatica (e.g.
orden de palabras, tiempos,
cambios de puntuacion)

Modificacion de

un link existente

Afadir links o ligar una palabra
dentro de una oracion existente a
otra pagina.

Afadir contenido relacionado con
el tema

Borrar contenido relacionado
con el tema

Borrado de llink o de la liga de
una palabra en una oracion
existente hacia una pagina

Cambios que afectan la
estructura de la pagina (e.g.
agregar espacios, mover parrafos,
adicién de subtitulos para
estructural el contenido).

Actividades que afectan la
presentacion del texto (cursivas,
negritas, etc.)

Correccion de faltas de ortografia
(letras invertidas, cambios de
mayusculas, mintsculas)
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5.2. APENDICE B

Apéndice Actividades del Curso Revisidon de Textos Cientificos
Etapa y contenido en el proceso del | Estrategia Espacio de
proyecto ensefianza-
aprendizaje
Introduccion a los textos cientificos | Lectura guiada, comentada y resumida | Aula y
(género y caracteristicas) de dos textos: articulo de investigacién | plataforma
y reporte de investigacion documental.
Identificacion y demostracion de | Demostracién con ejemplos en los | Aula y
habilidades de escritura académica: | textos leidos y ejercicios plataforma
notas de resumen y citas en el texto
(directas, indirectas, parafraseo);
referencias bibliogréaficas; tipos de
parrafos  (descriptivo,  contraste,
proceso, etc.). (Dominguez Angel, et
al., 2013)
Planeacién del proyecto Identificacion de temas de interés o | Aula y
Identificacion de posibles temas de | problematicas por medio de discusion | plataforma
interés y de recursos de experiencias previas, elaboracion de
preguntas guia, calendario, formacion
de equipos(N=4-5), busqueda de
informacién.
Implementacién de Proyecto: Demostracién de busqueda de textos
especializados
Coleccion y extraccion de fuentes Aula y
documentales de informacidn Lectura y extraccidn de notas plataforma
Wiki para la redaccién del reporte de | Escritura colaborativa en la Wiki
investigacion
Otras actividades de coleccion de | Entrevistas, encuestas
datos
Presentacion oral del proyecto Presentaciones orales Aula
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RESUMEN

Este estudio evalla en el ultimo curso la autopercepcién de competencia digital de un grupo
de estudiantes de 42 de ESO tras realizar sus estudios dentro de un proyecto educativo TIC
(1:1) durante cuatro cursos académicos (2013-2017). Las técnicas de recoleccion de datos
combinan las de tipo cuantitativo (cuestionario INCOTIC para alumnos) y cualitativo (grupo
de discusion para profesores). Como principal conclusién destacamos que el estudiante de
modalidad digital se percibe mas competente digitalmente que aquellos estudiantes de
modalidad tradicional destacando en la mayoria de dimensiones analizadas. En este sentido,
también se establece un indicador de evaluacion del proyecto educativo TIC cuyos datos
sirven para el disefio de futuras experiencias en este ambito.

PALABRAS CLAVE: TIC, competencia digital, percepcion, alumnado, Enseifanza Secundaria

ABSTRACT

This study evaluates in the last course the self-perception of digital competence of a group of
4th ESO students after completing their studies within an ICT educational project (1:1) during
four academic years (2013-2017). The data collection techniques combine those of
quantitative type (INCOTIC questionnaire for students) and qualitative (discussion group for
teachers). As the main conclusion we highlight that the student of the digital modality
perceives himself more competent than the student of the traditional modality standing out
in most analyzed dimensions. In this sense, an evaluation indicator of the ICT educational
project is also established whose data are useful for the design of future experiences in this
field.

KEYWORD: ICT, digital competence, perception, student, Secondary School.
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1. INTRODUCCION

Tal y como se infiere de la actual Ley Orgdnica para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE), el actual panorama social exige una educacion flexible que potencie nuevas
competencias y dote a nuestros alumnos de las habilidades necesarias para desenvolverse
en una época de cambios constantes y aprendizaje continuo. La introduccidon de las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacién (TIC) en el sistema educativo ha tenido como
objeto fundamental facilitar el uso de estas herramientas por los estudiantes de ensefianza
obligatoria desde las distintas politicas educativas TIC (Colds, Conde y Reyes, 2017). La
inclusion de las tecnologias en las aulas ha venido justificada por la presencia de modelos de
aprendizaje basados en competencias. Este hecho ha traido aparejado un notable
incremento en el nUmero de estudios y modelos que han tratado de definir y estandarizar la
competencia digital (Durdn, Gutiérrez, Prendes, 2016) aportado diversas definiciones al
concepto (Gisbert, Gonzdlez y Esteve, 2016).

En nuestro caso seguiremos la definicion de competencia digital que Gonzédlez toma en
cuenta a la hora de disenar la herramienta INCOTIC-ESO. El autor concibe la competencia
digital como aquella competencia que permite al ciudadano enfrentar los problemas que
plantea la sociedad del conocimiento desde el aprendizaje personal, profesional y social. Se
trata de una competencia multidimensional que integra habilidades cognitivas, relacionales
y sociales agrupadas en cuatro alfabetizaciones: Alfabetizacién informacional, tecnoldgica,
multimedia y comunicativa (Gonzdlez, 2012, p. 15)

El Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (2017), al establecer el Curriculo en Primaria,
ESO y Bachillerato, sefiala que para un adecuado desarrollo de la competencia digital resulta
necesario abordar un total de cinco elementos: informacién, comunicacién, creacién de
contenido, seguridad y resolucion de problemas. Al respecto, se alude a un concepto de
competencia digital relacionada intimamente con el manejo de las TIC pues implica el uso
creativo, critico y seguro de estas para lograr objetivos relacionados con la empleabilidad, el
aprendizaje, el ocio o la integracion social.

Como vemos, la adquisicion de la competencia digital requiere de una serie de actitudes y
valores que permitan la adaptacién a las nuevas exigencias que traen consigo las TIC. Esto
proporcionard al alumno el desarrollo de una actitud critica y realista con el entorno en el
gue se encuentre que le permita ya no solo valorar sus posibilidades sino el hecho de saber
utilizarlas de una manera responsable.

De forma paralela al disefio y validacién de instrumentos que permitan medir la
competencia digital en el ambito nacional (Bielba, Martinez, Herrera y Rodriguez, 2015,
Colas, Conde y Reyes, 2017; Gonzdlez, 2012), crece el interés especifico por conocer el nivel
de competencia digital del alumnado en Educacién Secundaria en consonancia con lo exigido
por la actual normativa legislativa (Ley Organica 8/2013). Diferentes trabajos (Fernandez,
2016; Fernandez, Cebreiro y Fernandez, 2010; Loza, Salinas y Glasserman, 2017; Martinez,
Bielba y Herrera, 2017; Sanchez, Muiioz y Paredes, 2015; Sancho y Padilla, 2016) sefalan
como factores clave del éxito del aprendizaje competencial tanto la formaciéon del
profesorado como la propia formacion de los estudiantes apoyados por politicas educativas
innovadoras comprometidas con el contexto local.
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En consonancia con esta ultima idea, el Proyecto Ensefianza XXI (Consejeria de Educacion,
Formaciéon y Empleo de la Regién de Murcia, 2013) implanta el uso de libros digitales y
contenidos en linea como medio de ensefianza y aprendizaje en los centros de Secundaria
de la Regién de Murcia. Tras un periodo de cuatro afios en el que concluye el proyecto
asumimos que los resultados de nuestro trabajo ofrecen informacion relevante para realizar
la caracterizacion competencial del alumnado, detectar fortalezas y debilidades del proyecto
y contribuir a la toma de decisiones que permitan establecer la viabilidad y eficacia de
acciones futuras en el centro educativo.

2. METODO
2.1. Enfoque

Se trata de una investigacidon descriptiva con finalidad evaluativa y de caracter transversal.
Se opta por un disefio no experimental (Arnal, Rincén y Latorre, 2003), con la finalidad de
comprender e interpretar la realidad en un contexto y tiempo determinados a través de
instrumentos validados. Posteriormente, se estableceran propuestas de mejora para la toma
de decisiones y acciones educativas en el mismo centro escolar, desarrollo de programas y
estrategias orientadas a la adquisicion eficiente de la competencia digital del alumnado en
Educacion Secundaria.

2.2. Diseino

A partir de la eleccién de un caso unico seleccionado por conveniencia se lleva a cabo la
recogida de datos con una metodologia mixta que nos va a permitir recoger y comparar
datos de los dos grupos participantes (profesorado y alumnado). Se ha utilizado una técnica
de encuesta con el grupo de alumnos y una técnica de grupo de discusiéon con el
profesorado, utilizando en ambos casos dimensiones de andlisis comunes.

2.3. Objetivos

El objetivo general de esta investigacién es conocer la percepcion del nivel de competencia
digital del alumnado de 42 de Educacién Secundaria Obligatoria de un centro de la Regién de
Murcia, alumnado que ha cursado su etapa completa de ESO en modalidad digital.
Proponemos los siguientes objetivos especificos:

1. Comparar la percepcion de la competencia digital de dos grupos de alumnado
que han cursado sus estudios de ESO en modalidades diferentes, digital y no
digital.

2. Analizar la percepcion que tienen los docentes sobre la competencia digital que
ha logrado el alumnado de modalidad digital.

3. Realizar un andlisis comparativo de la percepcion de la competencia digital en

opinidn de docentes y alumnado.

DOI: dx.doi.org/10.21556/edutec.2017.63.1027 Pagina 62 / 72



EDUTEC. Revista Electronica de Tecnologia Educativa. ISSN 1135-9250 Ndm. 63 / Marzo 2018

2.4. Contexto institucional y participantes

La introduccién de un ordenador por alumno, modelo OLPC (One Laptop Per Child), one-to-
one, 1x1, 1al, 1:1 es un modelo de «saturacidn tecnoldgica» de los centros educativos que
tiene por finalidad la implementacidon de una educacion renovadora que pretende una plena
integracion de las TIC en el aula. Se trata de modelos educativos innovadores fruto de
politicas educativas TIC que cuentan en su regulacién con planes de ayuda econdmica,
formacién docente y cambios curriculares (Sanchez, Mufioz y Paredes, 2015). Este modelo
educativo es el que enmarca el contexto de nuestra investigacién. El Proyecto Ensefianza
XXI, segun la Resolucion de 18 de febrero de 2013, tiene por objeto promover el proceso de
ensefianza y aprendizaje en la modalidad digital en los centros de Educacién Secundaria de
la Region de Murcia. Se trata de un disefio que trata de implantar el uso de libros digitales y
contenidos en linea como medio de ensefianza en dicha etapa educativa si bien con la
peculiaridad de que es el alumno el que trae al aula su propio dispositivo electrénico.

La eleccién del caso es por conveniencia ya que el autor de esta investigacion ha sido
coordinador del proyecto en el centro educativo durante los cuatro cursos académicos en los
que se ha venido desarrollando. El grupo de 42 ESO digital estd constituido por un total de 16
alumnos/as de los que participan en el estudio su totalidad y el grupo de 42 ESO no digital
esta constituido por 30 alumnos/as de los que participan voluntariamente 22. Ademas,
contamos con 7 docentes que han impartido clase al grupo digital durante, al menos, un
curso académico completo.

La seleccién de estos dos grupos de alumnos y su posterior comparacidon viene motivada
porque ambos son los Unicos grupos de su promocidon que han cursado sus estudios desde
12 ESO dentro de un programa bilinglie (que también oferta el centro). Esto implica que la
constitucién del grupo se ha mantenido practicamente inalterada en todo este periodo. La
principal diferencia curricular, objeto de estudio, es la modalidad de estudios digital -dentro
del proyecto- o no digital —fuera de él- elegida por los alumnos.

2.5. Instrumentos de recogida de datos

Para el analisis de la percepcién del nivel de competencia digital hemos escogido una
herramienta validada que permite hacer al estudiante una evaluacién auto-diagndstica de su
competencia digital: el Inventario de Competencias TIC-INCOTIC ESO* (Gonzélez, Espuny, de
Cid y Gisbert, 2012). Esta herramienta permite averiguar el conocimiento sobre nuevas
tecnologias que previamente han adquirido los estudiantes evaluados desde su propia
percepcion. El cuestionario incluye seis bloques y mide cinco dimensiones:

Datos de identificacion.

Recursos digitales y grado de uso de las TIC en general.
Conocimiento y uso de los recursos TIC.

Cultura y respeto en el uso de la informacion digital.
Acceso eficiente a la informacion.

® oo oo

1 Enlace a la herramienta INCOTIC-ESO [en linea]. Disponible en https://goo.gl/nRNDZV
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f. Niveles de uso y eficiencia en la comunicacion de la informacién.

La primera parte de la herramienta la constituyen las secciones A y B que permiten
identificar al informante y su acceso a los recursos digitales. La segunda parte corresponde a
las restante secciones y proporciona datos que permiten valorar a competencia digital del
alumnado en TIC.

Hay que sefialar que en el cuestionario suministrado al grupo digital se ha afiadido un ultimo
blogue llamado “Proyecto Ensefianza XXI|” para poder conocer la opinidn de nuestro
alumnado sobre este proyecto de modo especifico y sin modificar ninguno de los bloques de
la herramienta INCOTIC. La informacion obtenida nos permite establecer vinculos entre el
nivel de competencia digital percibido por el alumnado y el proyecto TIC en el que han
cursado sus estudios.

Para los docentes se ha disefiado una técnica de grupo de discusion a partir de un guion
semiestructurado que nos ha permitido moderar el grupo y organizar las categorias de
informacién relevante. El guion estd basado en las preguntas recogidas por Gonzdlez (2012)
en su estudio sobre la competencia digital docente en Educacién Secundaria, preguntas que
han sustentado el disefio de INCOTIC. Al igual que se ha hecho con el cuestionario
administrado al grupo digital de alumnos también se han incluido en el guion las cuestiones
relativas al Proyecto Ensefianza XXI (Bloque H de INCOTIC-ESO).

3. RESULTADOS
3.1. Analisis de datos en la modalidad digital

A través de la estadistica descriptiva se ha realizado una primera evaluacidon de todas las
dimensiones e indicadores que desprendidos del objetivo principal han permitido analizar la
percepcion del nivel de competencia digital del alumnado a través de diversos andlisis de
frecuencias. El proceso ha tenido lugar a través del software estadistico SPSS©

El grupo denominado "digital" (por haber participado en el programa durante toda la etapa
de la ESO) estd formado por 16 alumnos de ambos sexos que cursan 42 de Educacidn
Secundaria Obligatoria. La muestra participante en este grupo se compone de 9 mujeres y 7
hombres.

Dentro de la categoria de recursos digitales y uso general de las TIC observamos que el
grupo digital se caracteriza por disponer de ordenador y conexion a Internet en casa y en el
aula. La mayoria realiza un uso medio de entre 10 y 15 horas semanales. En cuanto al uso
cotidiano del ordenador se aprecia una tendencia generalizada que oscila entre 1 y 3 horas
diarias siendo, en general, mas elevado cuando se habla de actividades de clase.

Ahora agrupamos los diferentes aspectos que componen cada una de las competencias
evaluadas (véase Tabla 1).
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N Media Desviacion estandar

Cultura digital 16 3,24 0,563
Acceso a la informacion 16 3,23 0,532
Recursos 16 3,39 0,520
INCOTIC 16 3,17 0,580
Software 16 3,14 0,672
Comunicacién 16 3,03 0,649
Alfabetizacién tecnoldgica 16 2,98 0,548
N valido (por lista) 16

Tabla 1 Comparacién indicadores generales

En cuanto al grado de mejora del nivel de competencia digital en relacién a la modalidad
elegida se observa que la mayoria de las respuestas oscilan entre 3 (bastante) y 4 (mucho).
En ese sentido, la mitad de los encuestados considera que haber cursado sus estudios dentro
de esta modalidad ha contribuido bastante a mejorar su competencia digital mientras que
siete consideran que ha contribuido mucho (véase Tabla 2).

. . Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje -
valido acumulado
Poco 1 6,3 6,3 6,3
Bastante 8 50,0 50,0 56,3
Vilido
Mucho 7 43,8 43,8 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 2 Mejora de la competencia digital

Con la finalidad de dar cuenta de la fiabilidad de los datos de la herramienta INCOTIC-ESO, se
puso en marcha el modelo Alfa de Cronbach para el analisis de la coherencia interna
obteniendo una cifra de 0,918, lo que obliga a concluir que se trata de un valor suficiente
para acreditar la fiabilidad y aceptar el uso de la herramienta INCOTIC-ESO para el objetivo
para el que fue aplicada.

3.2. Analisis de datos en la modalidad no digital

En este caso el grupo esta conformado por 22 alumnos de un total de 30 de ambos sexos,
todos ellos pertenecientes a la modalidad “no digital” de 42 de Educacidon Secundaria
Obligatoria. La muestra participante se compone de una mayoria de hombres (n=12), siendo
menos las mujeres (n=10).

En la categoria de recursos digitales y uso general de las TIC observamos que casi todos
(n=20) disponen de ordenador propio e Internet en su casa, dato que coincide con que la
gran mayoria (n=21) dispone de teléfono moévil. No obstante, tan solo algo mas de la mitad
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dice disponer de conexion a Internet en el aula (solamente el aula del grupo digital fue
dotada con un punto wifi de alta velocidad). A continuacién, agrupamos los diferentes
aspectos que componen cada una de las competencias evaluadas (véase Tabla 3).
Recordamos que a este grupo no se le incluyé el bloque sobre el Proyecto Ensefianza XXI por
no ser pertinente.

N Media Desviacidn estandar

Cultura digital 22 3,01 0,709
Acceso a la informacion 22 2,84 0,770
Recursos 22 2,80 0,856
INCOTIC 22 2,58 0,812
Software 22 2,24 0,823
Comunicacién 22 2,55 0,865
Alfabetizacion tecnolégica 22 2,03 0,846
N valido (por lista) 22

Escala: (1) nada, (2) poco, (3) bastante y (4) mucho

Tabla 3 Comparacién indicadores generales

3.3. Andlisis comparativo de la percepciéon de la competencia digital en ambos grupos de
estudiantes

En este apartado se procede a la comparacién entre ambos grupos de alumnado con el fin
de reconocer las semejanzas y diferencias que existen en cuanto a la percepcién de su
competencia digital. No obstante, dado el pequefio tamafio de los grupos, asi como el alto
numero de valores perdidos en el caso del grupo no digital hemos de reconocer la necesidad
de precaucién a la hora de abordar la lectura de estos datos comparativos.

En cuanto a la disponibilidad de ordenador en casa los resultados son muy similares en
ambos grupos, asi como los datos de disponibilidad de conexidon a internet en los hogares,
pero no asi en las aulas. Hay diferencias muy significativas: La mayoria del grupo digital
(n=15; 93,8%) dice tener conectividad frente a aproximadamente la mitad del grupo no
digital (n=12; 54,5%).

Los porcentajes de disponibilidad de telefonia mévil son muy similares entre ambos grupos y
en todos los casos reconocen disponer de conexidn a Internet a través del dispositivo (n=15
y n=21 respectivamente). Asimismo, el grupo digital utiliza el ordenador entre 10 y 15 horas
mientras que la mayoria de alumnado del grupo no digital tan solo lo usa entre 1y 5 horas.
Este dato concuerda con la diferente modalidad de estudios elegida, digital frente a
tradicional.

Ambos grupos destacan por su buena percepcién en el acceso eficiente de la informacién
(87,5%; n=14 frente al 77,2%; n=17). Sin embargo, el grupo digital obtiene valores
ligeramente mayores en todos los items (conocimiento y uso de navegadores, buscadores,
videos) con valores siempre por encima de 3. Asimismo, obtienen resultados parecidos en el
conocimiento de presentaciones digitales (mucho), uso de videoconferencias (poco), uso de
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correo electrénico o foros (bastante). El grupo digital sobresale en la utilizacién de chats y
conocimiento para comprimir y/o adjuntar archivos (n=13 o superior).

Por otro lado, los datos cualitativos correspondientes a las preguntas abiertas del
cuestionario también ofrecen informacién acerca de las posibles diferencias entre ambos
grupos. Destacamos el uso del ordenador para actividades académicas en donde sobresale el
grupo digital (n=16 -la totalidad-) frente al grupo no digital (n=12 -la mitad
aproximadamente-). El uso de plataformas virtuales también es mds variado y frecuente en
el grupo digital que en el tradicional.

3.4. Analisis de docentes

La muestra seleccionada por conveniencia estd formada por siete profesores del mismo
centro educativo. La finalidad de este analisis es contrastar la opinidn profesional que tienen
los docentes acerca de la competencia digital que han conseguido sus alumnos y la
influencia que ha tenido en ella el Proyecto Ensefianza XXI.

A la pregunta sobre el grado de mejora de la competencia digital en relacion a la modalidad
elegida casi la totalidad de los profesores (n=6) opina que ha mejorado mucho. En relacién a
ello, la totalidad de los docentes cree que el proyecto TIC ha contribuido, en términos
generales, positivamente a la formacién del alumnado.

Las dimensiones incluidas en el guion del grupo de discusién giran en torno a qué aspectos
del aprendizaje del alumnado se han podido ver beneficiados y/o perjudicados en relacion al
Proyecto Ensefianza XXI. Para el tratamiento de los datos se ha optado por el programa de
analisis de informacién NVivo©. A continuacidén, se recogen algunos fragmentos del discurso
que ilustran las opiniones clasificando los conceptos segln las dimensiones analizadas de la
competencia digital.

“Han mejorado mucho su competencia digital en estos cuatro afios. Ahora son los
gue me ayudan a mi —con el uso del ordenador—". (P.1)

“(...) Mayor interés y motivacion de los estudiantes a partir de su utilizacion y el
tiempo que dedican (..) Alto grado de interdisciplinariedad y personalizacién de
los procesos de ensefianza y aprendizaje”. (P.2)

“Busqueda de informacion, realizacién de proyectos en equipo, utilizar el
ordenador como una herramienta de trabajo y no como juego”. (P.3)

Para finalizar, recogemos algunos aspectos negativos pues los profesores sefialaron la
importancia de los fallos de conectividad, la poca calidad del material didactico y también
incidieron en el supuesto deterioro de destrezas de lectoescritura o capacidades cognitivas
(menor retencion memoristica) en los estudiantes. Consideramos que estas valoraciones
tienen mas relacién con situaciones o creencias de caracter personal sobre el uso de las TIC
gue con el desarrollo del proyecto educativo, pero es necesario tenerlas en consideracién
para el analisis de la experiencia.
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3.5. Analisis comparativo de la percepcion de docentes y alumnado digital

A la pregunta sobre el grado de mejora de la competencia digital del alumnado en relacién a
la modalidad de estudios elegida, la mayoria de profesores opina que entre bastante y
mucho. Estos resultados son similares a los emitidos por el grupo de alumnos digitales. La
mayoria de las respuestas oscilan entre 3 (bastante) y 4 (mucho). En ese sentido la mitad del
grupo (50,0%; n=8) de los alumnos encuestados considera que haber cursado sus estudios
en modalidad digital ha contribuido bastante a mejorar su competencia digital, mientras que
un 43,8% (n=7) considera que ha contribuido mucho. Es curioso constatar cémo la
percepcion de sus profesores es incluso mejor: la mayoria (57.1%, n=4) cree que el proyecto
ha contribuido mucho a la mejora de la competencia digital de su alumnado y un 42,9%
(n=3) bastante. (Véase Grafico 1).

100,00%
80,00%
60,00%

40,00%
20,00% I
0,00%
Nada Poco Bastante Mucho NS/NC

® Docentes Alumnado digital

Grafico 1. Percepcidn de docentes y estudiantes de la competencia digital

Dentro del analisis de tipo cualitativo para las preguntas abiertas se concluye que existe la
conviccidon entre el profesorado de que los estudiantes han mejorado su nivel de
competencia digital (mayor conocimiento y uso de recursos TIC, cultura y respeto en el uso
de la informacidn digital, acceso eficiente a la informaciéon y comunicacién) en el marco del
Proyecto Ensefianza XXI. Estos resultados coinciden con los presentados desde el punto de
vista estadistico.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la actualidad, la preocupacién estd en el modelo de ensefianza que desarrollan los
docentes con las tecnologias digitales en el aula y con el grado de desarrollo de competencia
digital en la Ensefanza Secundaria (Fernandez, 2016). En este sentido se hace evidente la
dificultad de acotar una definicién plausible de competencia digital (van Deursen y van Dick,
2009; Duran, Gutiérrez, Prendes, 2016; Gisbert y Esteve, 2011; Krumsvik, 2011; Larraz,
2013). En esta misma linea, Colas, Conde y Reyes (2017) subrayan que uno de los desafios
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fundamentales en el ambito de la educacién es medir y diagnosticar la competencia digital
en el alumnado de Primaria y Secundaria.

Por tanto, el uso de las herramientas TIC en modelos de ensefianza y aprendizaje 1:1 mejora
la percepcion de la propia competencia digital del alumnado, también su motivacion v,
consecuentemente, se potencia su aprendizaje. Estas mismas impresiones sobre el modelo
“un ordenador por nifio” han sido reflejadas anteriormente por otros estudios
internacionales (Bebell y Kay, 2010; Gonzalez, 2012; Salamano, 2009; Zucker y Hug, 2008).

Si atendemos al objetivo de investigacidon primero concluimos que, tras los datos analizados
arriba, ambos grupos de alumnos se sienten satisfechos con el conocimiento que tienen vy el
uso que hacen de las TIC. Sin embargo, el grupo digital obtiene valores mas altos en la
variedad de recursos que utiliza en el aula, es mayor su cultura digital y realiza un acceso
mas eficiente de la informacién y comunicacion. En este sentido, el Proyecto Ensefianza XXI
conecta con la idea de los modelos de un ordenador por nifio (1:1). Aquellos estudiantes que
han cursado sus estudios en el marco del proyecto se perciben mds competentes en
habilidades relacionadas con un uso académico de estas tecnologias. En relacidn a esto, cabe
destacar el tiempo de uso que hacen del ordenador por semana, entre 10 y 15 horas en el
caso del grupo digital, frente a 1 y 5 horas por parte del grupo no digital.

Con respecto al objetivo segundo de investigacion observamos que la totalidad de los
docentes sefiala que ha mejorado la competencia digital de los alumnos gracias a la
modalidad de estudios digitales. Algunos indicadores que ejemplifican la percepcién de
mejora de la competencia digital del alumnado son: el tiempo que dedican estos alumnos a
realizar tareas de clase con el ordenador es superior al resto del alumnado del centro —este
dato concuerda con el tiempo referido por los alumnos—; la adquisicién de estrategias de
busqueda selectiva de informacién y de uso de software especifico o la realizaciéon de
presentaciones digitales en exposiciones orales. Aunque hay algunos aspectos a mejorar:
conectividad deficiente, la distraccién que supone el uso de herramientas digitales o la falta
de calidad del material didactico digital.

Por ultimo, y para responder al objetivo tercero de investigacién, podemos afirmar en
funcién de los resultados aportados que existe una mejor percepcién del nivel de su
competencia digital en el alumnado que ha cursado sus estudios dentro de un proyecto
educativo TIC (1:1) que la del resto de estudiantes. Esta buena percepcion es incluso mayor
entre los profesores. Uno de los datos mas resefiables indica que tanto docentes como
alumnado coinciden en apuntar que las TIC ofrecen un mayor potencial de apoyo en sus
estrategias de aprendizaje mejorando su rendimiento académico en aspectos como la
motivacion, atencidn, participacion y trabajo colaborativo. Estas conclusiones son similares a
las de otros estudios (Garcia-Valcarcel y Tejedor, 2017; Loza, Salinas y Gasserman, 2017). En
lo que respecta a la mejora de las calificaciones no se observa, en cambio, una mejora
significativa en comparacién con los alumnos no participantes del programa TIC. Estos
resultados estdn en consonancia con otros estudios como los de Loza, Salinas y Glasserman
(2017).
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Entre las principales limitaciones del estudio es necesario sefialar que se trata de un estudio
de un caso lo que imposibilita la generalizacion de resultados. También hubiera sido
deseable poder completar los datos recogiendo informacién de las familias o completando la
muestra participante con el equipo directivo. Pero las limitaciones temporales no han
permitido ampliar esta recogida de informacién.

Sin embargo, nuestros esfuerzos han servido para acercarnos a un fenémeno complejo con
la intencién de dar respuestas a problemas concretos. Se trata de una investigacidon con
implicaciones sobre la practica (Salinas, 2012). De igual modo, la complejidad de los sujetos
de la investigacidon hace que afrontar el estudio de un colectivo desde su percepcidén resulta
una labor que pude estar limitada por la subjetividad de las personas. No obstante, se
aportan datos utiles que permiten establecer mecanismos de evaluacién del modelo
educativo, asi como contribuyen a la toma de decisiones que pautan la viabilidad y eficacia
de acciones futuras en este centro o, inclusive, en otros centros educativos que hayan
implantado similares proyectos.
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RESUMEN

En la siguiente investigacion se presenta un meta-analisis sobre 25 estudios de la etapa de
Educacion Primaria en los que se uso la metodologia Flipped Classroom. Para ello se hizo uso
de varias bases de datos nacionales e internacionales. Los resultados apuntan a que el formato
mas usado son los articulos de revistas cientificas, los paises que mas publican en base a los
criterios establecidos son Estados Unidos y Espaia, la asignatura en la que mas se aplica esta
metodologia es en las matematicas, el constructo mads analizado es el rendimiento académico
y las técnicas mas usadas son el Pre/Post test y la observacidn participe. Se aprecia la escasez
de estudios en la etapa de Educacién Primaria. En vista de los resultados se discuten futuras
investigaciones y recomendaciones sobre esta tematica.

Palabras Clave: Flipped Classroom, Flipped Learning, Educacién Primaria, Efectividad
educativa, Meta-analisis.

ABSTRACT

The following research presents a meta-analysis of 25 studies in which Flipped Classroom
methodoly was used in Primary Education. For this purpose, several national and international
databases were used. The results suggest that the most used format is the articles of scientific
journals; United States and Spain are the countries that publish the most, based on the
established criteria; the subject in which this metholodogy is most applied in in mathematics;
the most analyzed construct is the academic performance and the most used tecniques are the
Pre/post test and the participant observation. The limitation of studies in Primary Education is
appreciated. Considering the results, future researches and recommendations are discussed.

Keywords: Flipped Classroom, Flipped Learning, Primary Education, Educational Efectiveness,
Meta-analysis.
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1. INTRODUCCION

Ya desde hace unas décadas atras, la sociedad en general ha sido cémplice de la exponencial
transformacién que han sufrido los métodos de ensefanza. La manera de ensefanza existente
hasta el siglo XIX de caracter principalmente magistrocentrista, ha tenido como objeto central
la figura del maestro, situando a los estudiantes como un elemento secundario en el proceso
de ensefanza-aprendizaje. No obstante, fue a lo largo de ese siglo cuando el movimiento de
la Escuela Nueva comenzé a salir a la luz, y con él, una nueva manera de ver la ensefianza, mas
centrada en el estudiante, que en el profesor.

Actualmente, en pleno siglo XXI y con la presencia de la tecnologia en cualquier lugar, nuevos
entornos idoneos para proporcionar a los estudiantes diferentes maneras de aprender han
ido surgiendo (Li, Qi, Wang y Wang, 2014, p.49).

Una de estas nuevas maneras de ensefianza es la metodologia Flipped Classroom, que ha
cobrado especial relevancia en esta ultima década. Esta metodologia se basa en la transmisién
de la informacién a aprender por medios electrénicos fuera de clase, principalmente a través
de videos, presentaciones o podcasts, para poder emplear el valioso tiempo de clase para
facilitar y potenciar determinados procesos de adquisicidn y practica de conocimientos, en
lugar de estar continuamente hablando el profesor de manera ininterrumpida un considerado
porcentaje del tiempo en el aula (Prieto, 2017, p. 23; Lucas, Garcia-Cubero, Coca, Gonzalez-
Benito, Garrido, Cartén y Urueiia, 2015, p. 2).

Un altisimo porcentaje de estudios publicados entre el 2010 y 2015 analizaban los efectos de
esta metodologia, pero primordialmente a nivel universitario (Uzunboylu y Karago6zIi, 2017,
p. 7), reservando un pequeio lugar para aquellas investigaciones en las que se ponia en
marcha el Flipped Classroom con nifios, entreviendo si esta metodologia seria igual de util a
niveles mas primarios.

Es por ello, que en las siguientes paginas se le presenta al lector un meta-analisis de los
estudios encontrados a dia de hoy que analizan los efectos de esta metodologia en el aula de
Educacidn Primaria.

El meta-anadlisis se acompafa de recomendaciones basadas en las carencias detectadas que
pueden ser de utilidad para investigaciones futuras.

2. METODOLOGIA
2.1. Objetivo

El objetivo de este trabajo es realizar un meta-analisis sobre los estudios en el que se analice
la metodologia Flipped Classroom en el aula de Educacién Primaria, en base a los criterios
establecidos, con el fin de ayudar y realizar recomendaciones a futuras investigaciones en esta
tematica. Para ello trataremos de responder las siguientes cuestiones:

e (Cdémo se reparten las publicaciones por afio?

e (¢En qué soporte se tiende a publicar mas sobre esta tematica?

e (Qué paises son los que mas documentos aportan en esta temdtica?

e (En qué asignatura se suele aplicar mas esta metodologia en Educacion Primaria?
e (Qué tipos y métodos de investigacion emplean los investigadores?
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e (Qué aspectos son las mas analizados en esta tematica?
e (:Qué resultados desprenden los estudios analizados?

2.2. Busqueda de documentos

Con el fin de conseguir el objetivo del presente trabajo, se hizo uso de determinadas bases de
datos tanto nacionales como internacionales. En este caso, se realizé una busqueda
exhaustiva en las bases de datos de Google Scholar, ResearchGate, SciELO, Dialnet,
WorldWideScience, Microsoft Academic y Oceano’.

En estas bases de datos, se explord en busca de documentos con fecha limite en octubre de
2017.

Sobre la busqueda en si, se realizaron los cruces posibles entre las palabras Flipped Classroom,
Flipped Learning y Flipped con Primary Education, Primary School, Elementary School,
Elementary Education, K-6 Education y sus respectivas traducciones al espafiol.

2.3. Criterios de inclusion

Tras esta primera busqueda se obtuvo un amplio abanico de documentos de los cuales algunos
fueron excluidos pues no se adaptaban a los criterios de inclusién seguidos en este meta-
analisis. En aras de encaminar esta investigacion al objetivo de la misma, se establecieron las
siguientes condiciones:

e Respecto al idioma, solo se aceptaron estudios que estaban en inglés o en castellano.
Quedaron excluidos estudios que estaban en otros idiomas, aunque el abstract estuviese
en espanol o inglés, pues imposibilitaba el analisis de todos los datos necesarios para este
trabajo.

e Respecto al formato, solo se aceptaron estudios que proviniesen de revistas cientificas
especializadas, libros o capitulos de libros, tesis de maestria o doctorales, informes
institucionales y documentos presentados en conferencias que abordasen el tema de
estudio. Quedaron excluidos de aqui estudios publicados en paginas web no
especializadas, blogs o periddicos digitales, entre otras.

e Respecto al destinatario, solo se aceptaron estudios que estuviesen centrados
prioritariamente en el alumnado de Educacién Primaria. Debido al cambio de sistema
educativo entre los distintos paises analizados, se establecié el corte de nivel maximo
equivalente a 62 de Educaciéon Primaria, aproximado a estudiantes de 12 afios en el
sistema educativo espafiol. Quedaron excluidos de aqui estudios centrados en estudiantes
del grado de Educacién Primaria, asi como estudios que analizaban exclusivamente el rol
del profesor.

e Respecto al tipo de investigacidn, solo se aceptaron experiencias que supusiesen un
trabajo de campo en el aula de Educacién Primaria. Quedaron excluidos de aqui meta-
analisis o revisiones de la literatura, entre otros.

' Oceano es una herramienta de blsqueda de recursos bibliograficos de la Universidad de Deusto que recoge tanto
bases de datos nacionales, tales como Dialnet y CSIC, entre otras, asi como internacionales, tales como ProQuest,
Elsevier, Emerald, EBSCOHost y Web of Science, entre otras.
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e Respecto al alcance, solo se aceptaron estudios que fuesen accesibles a través de las
herramientas de busqueda empleadas. Quedaron excluidos de aqui, por ejemplo,
capitulos de libros inaccesibles fisica o digitalmente.

Una vez pasados los estudios por el filtro arriba expuesto nos encontramos con que pasaron
a formar parte de la muestra final un total de 25 trabajos, que serdn los documentos que
analizaremos en las siguientes pdginas.

3. BREVE EXPLICACION DE LOS ESTUDIOS SELECCIONADOS

Los estudios de Kinderman (2015), Nufez y Gutierrez (2016), Garcia y Rodriguez (2016),
Mosher (2016), Segolson, Hirsh y Backlund (2017), Parra y Gutierrez (2017) y Toh, Tengah,
Shahrill, Tan y Leong (2017) analizan el efecto de la metodologia Flipped Classroom en
Educacion Primaria con 1 grupo experimental. En esta linea, otros estudios, como el de
Ojando, Simén, Prats y Avila (2015) o el de Wiley (2015), analizan la misma tematica, pero con
una muestra mas amplia, de 3 y 4 grupos experimentales respectivamente.

Las investigaciones de Ingram, Wiley, Miller y Wyberg (2014), Aidinopoulou y Sampson (2015),
Cashin (2016), Mohanty y Parida (2016), lleana y Albulescu (2017), Kenneth (2017) vy Ferriz,
Sebastia y Garcia (2017) analizan el efecto de la metodologia Flipped Classroom desde
diferentes constructos comparandola con un grupo de control en el que se aplicaba otro tipo
de metodologia.

Por otra parte, nos encontramos con estudios que comparan distintos enfoques del Flipped
Classroom. Aqui entran investigaciones como la de Tsai, Shen y Lu (2015) que analizan el
efecto del Flipped Classroom acompafiado de la metodologia del Aprendizaje Basado en
problemas. Por su parte, Lai y Hwang (2016) utilizan un enfoque autorregulado junto a la
metodologia Flipped Classroom en comparacion de la metodologia inversa Unicamente. Tao,
Huang y Tsai (2016) utilizan una combinacion entre videojuegos y Flipped Classroom para
conocer su efectividad frente al Flipped Classroom comun. Igualmente, es de destacar el
estudio de Eryilmaz y Ahmed (2017) que analizan el Aprendizaje Inverso desde un enfoque
mas flexible y adaptable a los estudiantes frente a un enfoque mas restrictivo. En ultimo lugar,
remarcamos el papel del estudio de Hwang y Lai (2017) en el que analizan la efectividad de
los libros interactivos frente al video educativo en la ensefianza con Flipped Classroom.

Seguidamente, nos encontramos con estudios independientes que no siguen ninguno de los
criterios arriba mencionados. En este grupo destacamos el estudio de Kim, Park y Joo (2014)
gue analiza el impacto de los dispositivos tecnolégicos en el aprendizaje (Smart-Learning) a
través del modelo de ensefianza Flipped Classroom frente a otros dos grupos con
metodologias que no seguian este enfoque. Inagaki y Sato (2016) estudiaron los efectos que
tenia la metodologia Flipped Classroom respecto a la realizacién de apuntes y tomar notas de
los videos que veian en casa. Finalmente, subrayamos el estudio de Villanueva (2016),
centrado en conocer la efectividad del Flipped Classroom como herramienta para mejorar la
motivacién en una clase inclusiva, con estudiantes de educacién especial.
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4. RESULTADOS Y DISCUSION

Comenzando con el aio de publicacidn, nos encontramos con que los afios en los que mas
documentos se han publicado sobre la tematica analizada son los afios 2016 y 2017, tal y como
podemos observar en la figura 1. Los articulos publicados en 2014 fueron 2, en 2015 fueron 6,
en 2016 fueron 9y en 2017 fueron 8.

Este grafico desprende un detalle importante y es que se aprecia un aumento progresivo de
investigadores y/o docentes que analizan mas acerca de la metodologia Flipped Classroom en
el Aula de Educaciéon Primaria. No obstante, alin sigue siendo un nimero bajo comparado con
otros meta-analisis que encontraban un total de 119 estudios en el dmbito universitario en un
periodo de tiempo similar al analizado aqui (Véase Uzunboylu y Karagoézli, 2017, p. 7).

De igual modo, se observa como a pesar de ser una metodologia bastante empleada en la
etapa de Educaciéon Primaria en Espaiia, solo superada por la etapa de Educacién Secundaria
y niveles Universitarios (Véase Prieto y Diaz, 2017), son muy pocos los investigadores y/o
docentes que la analizan y la comparten a través de los formatos analizados. Este hecho puede
apuntar a dos hipodtesis: Por una parte, puede que los docentes no pretendan publicar su
experiencia en este tipo de formato académico y prefieran optar por otro tipo de
publicaciones menos formales, como blogs; o, por otra parte, puede que los docentes
apliquen la metodologia sin intencién de recoger informacion adicional de la experiencia.

10

0 B BN

m 2014 m2015 2016 2017

Figura 1: Reparto de los estudios de Flipped Classroom en Ed. Primaria por afio de publicacién.

Continuando sobre los formatos de publicacién recogidos en la tabla 1, se aprecia un claro
favoritismo hacia la publicacién en articulos de revistas cientificas con 14 documentos, lejos
de los 4 y 3 documentos que recogen los documentos de conferencias y tesis doctorales,
respectivamente. Este hecho, tal vez pueda asociarse con la facilidad de transmisién de la
informacidn a lectores interesados, caracteristica que posee este tipo de formato, asi como la
breve periodicidad en muchas ocasiones, en comparacion con el arduo proceso de publicacion
de un libro, por ejemplo.
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Formato Frecuencia %
Articulos de revistas cientificas 14 56
Documentos de conferencias 4 16
Tesis doctorales 3 12
Informes institucionales 2 8
1
1
0

Tesis de maestria
Capitulos de Libros
Libros

TOTAL 25 100

I

IS

Tabla 1: Reparto de los estudios por formato de publicacion.

Seguidamente, sobre el pais de publicacién, tal y como observamos en la tabla 2, Estados
Unidos y Espafia encabezan la lista con un total de 5 publicaciones, seguido de China con 4
publicaciones, en base a los criterios establecidos de idioma.

Ademds, resulta interesante observar como se incorporan poco a poco paises menos
comunes, tales como Brunéi o Libia, lo cual puede ser un indicio muy positivo para el futuro
de la educacion mundial.

Pais Frecuencia %
Estados Unidos
Espaiia

China

Suecia
Republica Checa
Grecia

Brunéi

Corea

Australia
Filipinas

India

Libia

Rumania

Japon

TOTAL

RRr(RR(R[R|R|R[R[R|R|S V|0

N AR AR N P

N
(9]

100

Tabla 2: Reparto de los estudios por pais.

En torno a la asignatura que mas se aplica el Flipped Classroom en Educacién Primaria,
recogidas en la tabla 3, se aprecia un alto interés por su aplicabilidad en las matematicas, lejos
de las siguientes asignaturas mas investigadas como es el caso de las ciencias naturales, las
ciencias sociales y los idiomas. Esto favorece la idea de quienes ya afirmaban que habia muy
pocos estudios que analizaban el Flipped Classroom en Educacién Primaria, concretamente en
asignaturas como las ciencias sociales (Aidinopoulou y Sampson, 2017, p. 237)
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De igual modo, debido a la falta de estudios, se requiere de investigacién mucho mas profunda
en asignaturas en torno al dmbito motriz y expresivo-artistico, tales como Educacion Fisica,
Artistica o Musical, entre otras.

En vista de estos resultados, nos cuestionamos si realmente tiene cabida esta metodologia en
la ensefianza de otras asignaturas mas relacionadas con contenidos relacionados al saber ser,
como la ética o la religion.

Asignatura Frecuencia %
Matematicas 13 35,1
Ciencias Naturales 6 16,2
Ciencias Sociales 5 13,5
Idiomas 5 13,5
Educacioén Artistica 2 5,4
Educacién Musical 2 5,4
Transversal 2 5,4
Informatica 1 2,7
Educacion Fisica 1 2,7
Religién / Etica 0 0
TOTAL 37 100

Tabla 3: Reparto de los estudios por asignaturas.

Centrandonos en el tipo de investigacion desarrollada, asi como en las técnicas empleadas
para la obtencién de los datos (Véase tabla 4), se observa un cierto grado de favoritismo de
los métodos cuantitativos con un alto peso de la técnica Pre/Post Test.

Se aprecia dentro de los métodos cualitativos, un alto peso de la observacidn participe, técnica
a la que se recurre en 1 de cada 2 casos en los que se emplean técnicas cualitativas.

De igual modo, es de subrayar que la gran mayoria de estudios tienden a no emplear una Unica
técnica para la recogida de datos, sino que suelen fusionar varias técnicas con el fin de obtener
unas conclusiones mas fecundas, dando una media de casi 2 técnicas diferentes por estudio.

Tipo de investigacion Técnica Frecuencia % Relativo % Total

Cuantitativo Pre/Post Test 11 35,4 23,4
Cuestionario 7 22,5 14,9
Post Test 6 19,3 12,7
Encuestas 4 12,9 8,5
Escala 3 9,6 6,3
TOTAL 31 100 66

Cualitativo Observacion 8 50 17
Registros 3 18,7 6,4
Entrevistas 3 18,7 6,4
Grupo de Discusién 2 12,5 4,2
TOTAL 16 100 34

TOTAL 47 - 100

Tabla 4: Clasificacidn por tipo y técnicas empleadas en las investigaciones analizadas.
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Respecto a los aspectos o constructos que analizan los estudios, tal y como se recopila en la
tabla 5, se observa un alto interés en conocer el efecto del Flipped Classroom en el
rendimiento académico de los estudiantes, pues casi la mitad de los estudios tienen entre sus
objetivos analizarlo. Continda la lista el efecto que tiene esta metodologia en la motivacién de
los estudiantes y el grado de satisfaccion, compromiso de estudiantes; y perspectiva de los
profesores y familias hacia la experiencia.

De esta informacion se desprende que se requiere de investigacién mas profunda centrada en
la educacion del siglo XXI, en la que cada vez las competencias relacionadas con el saber sery
saber hacer tienen en la sociedad un mayor peso. En esta linea, es altamente recomendable
gue investigaciones futuras vayan encaminadas en conocer la efectividad de esta metodologia
tanto sobre otros constructos tanto Intrapersonales interesantes no analizados o poco
analizados hasta el momento como interpersonales.

TABLA 3 Reparto de los estudios por constructos analizados.

Rol Constructos analizados Frecuencia % Relativo % Total
Estudiante Rendimiento académico 16 40 34,8
Satisfaccion de la experiencia 6 15 13
Motivacion 4 10 8,7
Compromiso 3 7,5 6,5
Uso del tiempo 2 5 4,3
Autoeficacia 2 5 4,3
Seguridad personal 2 5 4,3
Auto-regulacién 1 2,5 2,1
Habilidad para usar la informacién 1 2,5 2,1
Estrategias para resolver 1 2,5 2,1
problemas
Autonomia 1 2,5 2,1
Atencion 1 2,5 2,1
Profesor Perspectiva del profesor 3 100 6,5
Familias Perspectiva de las familias 3 100 6,5
TOTAL 46 - 100

Tabla 5: Reparto de los estudios por constructos analizados.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, tratando de conocer los resultados obtenidos
tras aplicar esta metodologia en el aula de Educacién Primaria recogidos en la tabla 6,
observamos como un alto porcentaje de los estudios obtuvieron resultados favorables tras la
aplicacién del Flipped Classroom, sea cual fuere el aspecto analizado (Rendimiento académico,
motivacién...).

No obstante, se le recomienda al lector que interprete cautelosamente los datos, pues algunos
estudios presentan limitaciones metodoldgicas de diversos tipos (papel de diversas variables
no definidas, reactividad psicolégica probablemente no tomada en cuenta, efecto sorpresa...)
gue podrian haber llegado a sesgar los datos obtenidos. Ademas, una amplia cantidad de
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estudios cuenta con la limitacién de haber analizado una pequefia muestra de la poblacidn, lo
cual dificulta mucho la extrapolacion de conclusiones a la poblacién entera.

Es por ello, que se muestra necesario para futuras investigaciones tratar de solventar, en la
medida de lo posible, estas limitaciones con el fin de mejorar la calidad de las investigaciones
publicadas.

Autoria n Resultado Tipo de Tiempo
+ N - Estudio
Kim et al. (2014) 112 X Cuasi-Ex. 11 semanas
Ingram et al. (2014) 242 X X Cuasi-Ex = 3 meses
Ojando et al. (2015) 120 X X Descript. 1 afio
académico
Aidinopoulou y Sampson 49 X X Inv. Acc. 24 semanas
(2015)
Wiley (2015) 112 X X Descript.  8-10 semanas
Spilka (2015) 54 No Descript. 6 meses
procede
Kinderman (2015) 27 X Cuasi-Ex. 4 meses
Tsai et al. (2015) 144 X Cuasi-Ex. 20 semanas
Garcia y Rodriguez (2016) 25+ 2 X X Cuasi-Ex. 2 semanas
Inagaki y Sato (2016) 36 X X Cuasi-Ex. 11 sesiones
Cashin (2016) 163 X Cuasi-Ex. 8 semanas
Lai y Hwang (2016) 44 X Cuasi-Ex. 4 semanas
Villanueva (2016) 1 clase X X Inv. Acc. No definido
Mohanty y Parida (2016) 90 X Cuasi-Ex. 1 mes
Mosher (2016) 15+3 X Descript. 3 meses
Tao et al. (2016) 54 X X Cuasi-Ex. 3 semanas
Nufez y Gutiérrez (2016) 21 X X Descript. No definido
Segolson et al. (2017) 22+3 X X Descript. 18 meses
Hwang y Lai (2017) 45 X Cuasi-Ex. 4 semanas
lleana y Albulescu (2017) 40 X Cuasi-Ex. 1 afo
académico
Parra y Gutiérrez (2017) 16 X Descript. 5 sesiones
Toh, et al.(2017) 16 X Cuasi-Ex. 2 meses
Eryilmaz y Ahmed (2017) 60 X Cuasi-Ex. 10 semanas
Kenneth (2017) 24 X Cuasi-Ex. 6 semanas
Ferriz et al. (2017) 23 X Cuasi-Ex. 4 semanas

Tabla 6 Resumen de los principales estudios de Flipped Classroom en Educacion Primaria.

5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El presente trabajo nace con la finalidad de realizar un meta-analisis de los estudios
seleccionados sobre la metodologia Flipped Classroom en Educacion Primaria en busca de
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datos que pudieran ser de interés tanto para investigadores como para educadores en esta
etapa con el fin de conocer el camino que podrian seguir futuros estudios sobre esta tematica.

En vista de los resultados y las discusiones ya comentadas anteriormente, se ha considerado
oportuno finalizar este documento realizando unas breves conclusiones acerca de lo mas
destacado a lo largo de estas paginas, acompafiadas de sugerencias y recomendaciones.

En primer lugar, destacamos la excesiva limitacidn de investigaciones sobre esta metodologia
en la etapa de Educacién Primaria, muy lejos de la cantidad de investigaciones disponibles a
nivel universitario. No obstante, existe un paulatino incremento en los estudios en esta linea,
aungue insuficiente para el uso que se esta haciendo en las aulas de esta metodologia.

Este hecho puede ser consecuencia de diversos factores. Entre los factores que mas fuerza
podrian cobrar se considera el desconocimiento, falta de tiempo y/o interés por y para
investigar sobre este tipo de practicas por parte de los docentes de Educacién Primaria, o la
preferencia de uso de otros soportes menos formales a las revistas de cardacter cientifico para
publicar sus experiencias y buenas practicas como blogs, foros o grupos de discusion.

Es por ello que podria ser recomendable que, en caso de desconocimiento docente, se
revisaran los programas de los grados de educacion primaria para reflexionar sobre si
asignaturas o contenidos especificos sobre investigacién educativa tienen cabida en este tipo
de grado universitario; hecho que ayudaria no solo en aras de estudiar la efectividad de la
metodologia Flipped Classroom.

En segundo lugar, observamos una clara preferencia de los docentes a usar esta metodologia
especialmente en las asignaturas mas relacionadas con las matemadticas, las ciencias y los
idiomas.

En base a este dato, se recomienda que futuras investigaciones vayan encaminadas en
conocer si esta metodologia tiene cabida con la misma efectividad en otras asignaturas de
esencia lejana a las mas analizadas, tales como la musica y la educacion fisica, por ejemplo.

Seguidamente, nos encontramos con los constructos estudiados. Tal y como se observa, en
este tipo de investigaciones el constructo analizado por excelencia es el rendimiento
académico, lejos de la satisfaccion de los estudiantes sobre la experiencia vivida empleando
la metodologia Flipped Classroom, que ocupa el segundo lugar en los datos mostrados.

Un dato a destacar es que debemos ser conscientes del hecho de que en un amplio porcentaje
de los estudios que analizaban el rendimiento académico, este era entendido como el nivel
de conocimientos demostrado en un area o materia comparado con la norma de edad y nivel
académico (Jiménez, 2000), normalmente a través de un examen, minimizando por completo
la complejidad que conlleva el término en si y enfocandolo desde una visién ciertamente
simple. Esto hace replantearnos si realmente es necesario continuar analizandolo en futuros
estudios, pues (Tiene sentido innovar en los métodos de ensefianza-aprendizaje sin una
innovacién paralela en los métodos de evaluacién?

De igual modo, esta poca variedad de constructos estudiados pone de manifiesto la urgente
necesidad de que futuros estudios profundicen mas en constructos de caracter tanto social
(clima familiar, clima social-aula...) como psicoemocional (autoconcepto, autonomia personal,
autorregulacion, resiliencia...), imprescindibles para el desarrollo integro de los estudiantes
del sistema espafiol en pleno siglo XXI.
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Finalmente, respecto a los resultados mayoritariamente positivos obtenidos en los estudios
analizados, apreciamos que aparentemente la mayoria de investigaciones apuntan a que la
metodologia Flipped Classroom puede tener lugar en Educacién Primaria siempre que se
aplique desde un enfoque adecuado.

Sin embargo, es necesario tomar estos datos con cautela y consecuentemente, resulta de
especial relevancia recomendar que las investigaciones futuras sean disefadas
adecuadamente desde el punto de vista experimental y metodoldgico evitando en la medida
de lo posible problemas de descontrol de los fendmenos relacionados con la reactividad
psicoldgica, duracidon del trabajo de campo suficiente, presencia de la duda metddica por parte
de los profesionales y carencia de juicios de valor, entre otros, que pudiesen llegar a sesgar
las conclusiones obtenidas.

Seria asi, Unica y exclusivamente, como llegariamos a conocer mas realmente si el Flipped
Classroom puede llegar a ser una metodologia eficaz para ser usada en Educacién Primaria.
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