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Resumen

Actualmente, las redes sociales virtuales son uno de
los recursos mas utilizados por jovenes vy
adolescentes, lo que conlleva que sus niveles de
adiccion también se estén viendo incrementados.
Tomando como base este hecho, se presenta una
investigacion que tiene como objetivo analizar las
percepciones que los estudiantes y sus profesores
tienen sobre los grados de adiccion a las redes
sociales que presentan. La muestra la conforman
17600 estudiantes de México, de los que 15751
realizaban sus estudios online y 1849 de forma
presencial, y 1498 docentes, 1222 de las
modalidades de ensefianza en linea y 276 de la
presencial. El instrumento utilizado para establecer
los niveles de adiccién es el cuestionario “Social
Media Addiction Scale-Student Form” (SMAS-SF),
adaptado y fiabilizado al contexto mexicano. Entre
los resultados destaca que, en general, los
estudiantes no consideran que presentan altos
niveles de adiccién, frente al profesorado que
sefiala lo contrario. Ademas, son los estudiantes
que desarrollan sus estudios de forma presencial
los que muestran mayor grado de adiccion a las
redes sociales.

Palabras clave: redes sociales, adiccion, jévenes,
profesorado

Abstract

Currently, virtual social networks are one of the
most used resources by young people and
adolescents, which means that their levels of
addition are also being increased. Based on this
fact, a study is presented that aims to analyze the
perceptions that students and their teachers have
about the degrees of addiction to social networks
that they present. The sample is made up of 17600
students from Mexico, of whom 15751 carried out
their studies online and 1849 in person, and 1498
teachers, 1222 of the online teaching modalities
and 276 of the face-to-face. The instrument used to
establish levels of addiction is the “Social Media
Addiction  Scale-Student  Form”  (SMAS-SF)
questionnaire, adapted and made reliable in the
Mexican context. Among the results, it stands out
that, in general, students do not consider that they
have high levels of addiction, compared to teachers
who indicate the opposite. In addition, the students
who carry out their studies in person that show the
highest degree of addiction to social networks.

Keywords: social media, addition, youth, teachers
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1.INTRODUCCION

Las redes sociales virtuales son uno de los recursos tecnoldégicos mas utilizados por los jovenes y
adolescentes en los momentos actuales, segun el Instituto Nacional de Estadistica (2018) de
Espafia, el 67,4 % de los usuarios de internet en los ultimos tres meses han participado en redes
sociales de caracter general, como Facebook, Twitter o YouTube, siendo los mas participativos los
estudiantes (el 91,2%) y los jévenes de 16 a 24 afios (90,6%). En México, el uso mayoritario de
Internet es para el acceso a las redes sociales (82%) seguido de enviar/recibir mensajes
instantaneos (78%) (Asociacion de Internet Mx, 2019).

Tal “éxito” se debe a una serie de motivos, por una parte, a la popularizacién de los smartphones
para conectarse a la red (Gértrudix et al., 2017; Instituto Nacional de Estadistica, 2018; Asociacidon
de Internet de Mx, 2019; Srigley, 2020); tal es la relacion entre estos dos elementos, que para
algunos autores la adiccién a los teléfonos moviles y a las redes sociales virtuales estan
fuertemente conectadas (Jasso et al., 2017; Kuss y Griffiths, 2017; Arnavut et al., 2018; Garrote et
al., 2018; Delgado, 2019). Y por otra, a las propias caracteristicas de las redes sociales virtuales,
como: no necesidad de contacto fisico para la comunicacién, poder disponer en el mundo virtual
de una identidad diferente a la del mundo real, facilitar la relacién social a las personas que tienen
dificultad para tener relaciones sociales en la vida real, son faciles de acceder a ellas, no requieren
un gran dominio tecnoldgico para incorporarse a ellas, ofrecen la posibilidad de comunicarse
simultaneamente a un grupo amplio de personas al mismo tiempo, favorecen el anonimato, las
personas pueden sentirse muy populares en ellas, y uno puede borrarse de ellas sin dificultad
(Fuentes et al., 2015; Flores et al., 2016).

Tales aspectos repercuten en que las personas, sobre todos los jovenes y adolescentes, muestren
un elevado nivel de satisfaccién al estar conectadas a ellas (Orange, 2018; Tejada et al., 2019).
Ahora bien, tal grado de satisfaccién y utilizacidon, como la investigacién ha demostrado, nos lleva
a que “existe una linea muy fina entre el uso habitual no problematico frecuente y el uso
problematico y posiblemente adictivo de los SRS, lo que sugiere que los usuarios que experimentan
sintomas y consecuencias tradicionalmente asociados con adicciones relacionadas con sustancias
(es decir, notoriedad, modificacion del estado de animo, tolerancia, abstinencia, recaida vy
conflicto) pueden ser adictos al uso de redes sociales" (Kuss y Griffiths, 2017, p.11).

Aspecto de la adiccidn sobre el que estan llamando la atencion diferentes autores tras la realizacion
de una diversidad de estudios que ponen de manifiesto el uso compulsivo y excesivo que se hacen
deella (Yu et al., 2016; Kuss y Griffiths, 2017; Valerioy Serna, 2018; Diaz-Vicario et al., 2019; Tejada
et al., 2019; Cabero et al., 2020).

Este grado de abuso y adiccidn, trae consigo una serie de problemas: tendencia a la necesidad de
ser notificados de algo inmediatamente, lo que repercute en un elevado grado de ansiedad (Sahin,
2018); sintomas de depresidn (Lozano-Blasco y Cortés-Pascual, 2020), distorsién entre el mundo
real y virtual (Llamas y Pagador, 2014), sintomas de abstinencia (Yu et al., 2016), pérdida de la
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identidad (Flores et al., 2016), problemas de salud (Abbullah, 2020), descontrol e interferencia con
la vida (Calvo y San Fabian, 2018), privacion de suefio (Xanidis y Brignell, 2018; Gordo et al., 2018),
pérdida de interés por el desarrollo de otras actividades (Li et al., 2016), acoso a compafieros
(Gonzdlezy Prendes, 2018), depresion (Boonvisudhiy Kuladee, 2017) y problemas familiares (Diaz-
Vicario et al., 2019).

Teniendo también consecuencias negativas respecto al rendimiento académico alcanzado por el
estudiante (Blachnio et al., 2016; Cafidn, 2016; Kim et al., 2017; Malo et al., 2018). Pero ademas
de lo apuntado, dos son las preocupaciones que se abren sobre las adicciones a las redes sociales:
por una parte, que tiende a mostrarse en las personas de menor edad, y por tanto con menos
formacién para enfrentarse a la situacién planteada como los jovenes y adolescentes (Castro y
Moral, 2017; Gordo et al., 2018; Orange, 2018; Tejada et al., 2019); y por otra, que los alumnos no
tienden a ser consciente de dicho grado de adiccion (Marin et al., 2015; Marin et al., 2019), incluso
cuando son conscientes del uso excesivo que llevan en las redes sociales admiten no poder llegar
a controlarse (Jiang, 2018), o simplemente no desean hacerlo (Fuentes et al., 2015).

Finalmente, se debe sefialar que esta situacion esta alcanzando tal grado de preocupacion en la
sociedad, que ya se estan presentando leyes como la propuesta por el senador de EE.UU. de
Norteamérica John Hawley la “Social Media Addiction Reduction Technology Act” (Ley de
Tecnologia para la Reduccion de la Adiccion a las Redes Sociales- https://bit.ly/2ZnijWo), para
corregir las medidas que los fabricantes de tecnologia incorporan en los dispositivos para
mantenernos mas tiempo conectados a ellos.

2. LA INVESTIGACION

Los objetivos que se persiguen en el trabajo son:

1. Analizar si las percepciones que los estudiantes tienen de su grado de adiccion a las redes
sociales se diferencian por la modalidad de estudio, presencial o en linea.

2. Analizar si las percepciones que los docentes tienen del grado de adiccién a las redes
sociales que tienen sus estudiantes, se diferencian por la modalidad de estudio, presencial
o en linea.

Para su analisis se realizd un estudio “exposfacto” de caracter descriptivo (Mateo, 2004).
2.1 Muestra

La muestra de la investigacion estuvo formada por 17600 estudiantes (5451 hombres y 12149
mujeres) que estudiaban el nivel de la preparatoria mexicana y por 1498 profesores (596 hombres
y 902 mujeres), que impartian docencia en el citado nivel. De ellos, 15751 alumnos realizaban los
estudios en la modalidad en linea y 1849 de manera presencial, y por lo que se refiere a los
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docentes, 1222 trabajaban en la modalidad en lineay 276 de forma presencial. Los participantes
en la modalidad en linea cursaban los estudios en la preparatoria en Linea SEP (Secretaria de
Educacion Publica de México), mientras que los que la cursaban de manera presencial cursaban
los estudios en el Colegio de Bachilleres en Ciudad de México.

El procedimiento utilizado para la seleccién de la muestra ha sido incidental o de conveniencia y
no probabilistica, que viene determinada entre otras caracteristicas por la facilidad que el
investigador tiene acceso a la misma y por la no aplicacion de ninguna técnica de muestreo (Cid y
otros, 2007; Hernandez y otros, 2010).

La gran mayoria de estudiantes tenian “menos de 20 afios” (f=4101, 23,30%) y “entre 20y 25 afios”
(f=2710, 15,40%).

Respecto a la frecuencia con que utilizaban las redes sociales, sefialar que la gran mayoria (f=8241,
46,82%) sefialaron que la utilizaban “varias veces al dia”, seguidos de los que la utilizaban “al menos
una vez al dia (f=4132, 23,48%), “dos o tres veces a la semana” (f=1847, 10,49%) , “varias veces
por semana” (f=1847, 10,49%), y “menos de una vez a la semana” (f=138, 7,84%).

Por lo que se refiere al nUmero de horas que utilizaban las RSO a la semana, el mayor porcentaje
lo ocupaban “entre 1-5 horas” (32,05%), seguidos de “entre 5-10 horas” (22,64%), “menos de 1
hora” (15,61%), y “entre 15-20 horas” (7,27%). Ningun estudiante indicé que las utilizaba “mas de
25 horas”.

La muestra fue no probabilistica, intencional o de conveniencia (Sabariego, 2012), y por tanto se
establecié segun las necesidades requeridas por la investigacion y se considerd a sujetos
voluntarios que formaban parte de la poblacién objeto de estudio.

2.2 Instrumento de recogida de informacién

Para el diagnodstico de la adiccion de las redes sociales se utilizé la escala “Social Media Addiction
Scale-Student Form - SMAS-SF” (Sahin, 2018), traducida, adaptada y fiabilizada al contexto
mexicano (Valencia y Cabero, 2019; Valencia y Castafio, 2019). La versién final de la escala
mexicana estaba conformada por 28 items con construccion tipo Likert y cinco opciones de
respuesta (de 1=fuertemente en desacuerdo a 5=fuertemente de acuerdo).

Los estudios previos realizados sobre la version mexicana del “SMAS-SF” (Valencia y Cabero, 2019),
permiti¢ agrupar los items en cuatro factores:

1. “Problemas”: Consecuencias que se producen en el mundo social, laboral, académica,
familiar y personal del sujeto, como consecuencia del excesivo tiempo que la persona
invierte en estar conectado a Internet. Las actividades que realiza la persona en la red
afectan negativamente en su vida.
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2. “Satisfaccion”: Situacidon de placer que siente el sujeto cuando se encuentra conectado a
las redes sociales. La persona al estar conectada supera los problemas de obsesion y pasa
a un estado gozoso.

3. “Obsesion de estar informado”: Malestar que se produce en la persona por pensar que
pueden estar ocurriendo cosas en Internet y él se las esta perdiendo, y por ello siente la
obsesion por estar siempre dentro de ella, para no perderse nada de los que estd
ocurriendo en el mundo. Y por ello se produce la necesidad de estar siempre en ella.

4. “Necesidad/obsesion de estar conectado”: Malestar que se produce en el individuo cuando
no estd conectado y siente la necesidad de superar la abstinencia que siente por esta
constantemente dentro de la red. Ello le lleva a pensar activamente en los medios sociales
a los cuales esta conectado, y pasar de uno a otro constantemente.

En la Tabla 1, se presentan los valores alfa de Cronbach, obtenidos tanto para la globalidad del
instrumento, como para los cuatro factores que lo formaban. Valores que sugerian altos niveles de
fiabilidad (Mateo, 2004).

Tabla 1. indice de fiabilidad del instrumento.

Dimension Alfa de Cronbach
Total instrumento .926
Problemas .827
Satisfaccion .836
Obsesidn por estar informado | .826
Necesidad de estar conectado | .797

El instrumento se administré via internet, durante el curso académico 2018-19 y los analisis
estadisticos se llevaron a cabo mediante el programa SPSS v.24.

3. RESULTADOS

Para facilitar la comprensién de los resultados alcanzados, en primer lugar, presentaremos los
obtenidos con la globalidad del instrumento, inicialmente con los estudiantes y después con los
docentes; y, en segundo lugar, con los diferentes factores que conforman el instrumento.

Las hipodtesis que analizaremos son las siguientes:

e Hipodtesis nula (HO): No existen diferencias significativas entre el grado de adiccién a las
redes sociales mostrado por los alumnos que cursan la preparatoria en linea y los que lo
hacen de forma presencial, con un riesgo alfa de equivocarnos del 0.05.
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e Hipodtesis alternativa (H1): Si existen diferencias significativas entre el grado de adiccién a
las redes sociales mostrado por los alumnos que cursan la preparatoria en linea y los que
lo hacen de forma presencial, con un riesgo alfa de equivocarnos del 0.05.

En la Tabla 2 se presentan las puntuaciones medias y desviaciones tipicas alcanzadas en ambos
colectivos.

Tabla 2. Puntuaciones medias y desviaciones tipicas alcanzadas por los estudiantes que cursaban la preparatoria en
linea y de forma presencial.

Grupo N Media | Desviacion Tipica
Alumnos en linea 15751 | 1,9661 | ,57257
Alumnos presenciales | 1849 2,4141 | ,60798

Para el contraste de las hipdtesis aplicaremos en primer lugar el estadistico de Levene, para asumir
o no la igualdad de la varianza, y en funciéon de ello, determinar el valor t de Student que
utilizaremos. Los valores alcanzados se presentan en la Tabla 3.

Tabla 3. Valores t de Student

Test de Levene

F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales ,242 ,623 -31,619 | 17598 .000(**)
No se asumen varianzas iguales -30,156 | 2249,983 | .000

Al no resultar significativo el test de Levene, se asume la igualdad de las varianzas y en
consecuencia el valor t de Student que utilizaremos serd t=-31,619, que es significativo a p<0,001
para 17598 grados de libertad. En consecuencia, podemos rechazar la HO, y aceptar la H1 con un
nivel de significacion p<0,001.

Por tanto, podemos concluir que hay diferencias significativas entre el grado de adiccién a las redes
sociales mostrado por los grupos comparados: los alumnos que estudian la preparatoria mexicana
de forma presencial tienen una percepcién de mayor grado de adiccién, que la que lo cursan en
linea.

o __n

Analizado el tamafio del efecto, el valor “g” alcanzado fue de .777251. Valor que nos sugiere de
acuerdo con las indicaciones de Cohen (1988), un efecto grande de las diferencias encontradas.

Una vez realizado el contraste de las hipdtesis formuladas para el total de la escala, se efectud el
contraste para los cuatro factores que componian la escala. En la Tabla 4, se ofrecen los valores
medios y desviaciones tipicas alcanzadas.
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Tabla 4. Medias y desviaciones tipicas en los cuatro factores para los alumnos que estudiaban en linea y de forma

presencial
Problemas N Media Desviacion Tipica
Alumnos en linea 15751 1,5980 ,57031
Alumnos presenciales 1849 2,0547 ,69668
Satisfaccién N Media Desviacién Tipica
Alumnos en linea 15751 1,7734 ,65243
Alumnos presenciales 1849 2,2377 ,70697
Obsesidn por estar informado N Media Desviacion Tipica
Alumnos en linea 15751 2,3924 ,74437
Alumnos presenciales 1849 2,7934 ,71431
Necesidad/obsesién de estar conectado N Media Desviacion Tipica
Alumnos en linea 15751 2,2932 ,85172
Alumnos presenciales 1849 2,7780 ,82825

Aplicados el estadistico de Levene y t de Student, los valores alcanzados se presentan en la Tabla
5.

Tabla 5. Test de Levene y t de Student para los cuatro factores.

Test de Levene

Problemas F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 83.060 ,000 -31,761 | 17598 ,000

No se asumen varianzas iguales -27,138 | 2148,625 | .000(**)
Satisfaccion F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 6,584 ,010 -28,683 | 17598 ,000

No se asumen varianzas iguales -26,921 | 2233,358 | ,000(**)
Obsesion por estar informado F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 22,816 ,000 -22,004 | 17598 ,000

No se asumen varianzas iguales -22,732 | 2344,722 | ,000(**)
Necesidad/obsesion de estar conectado | F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 9,256 ,002 -23,219 | 17598 ,000

No se asumen varianzas iguales -23,737 | 2331,062 | ,000(**)

En primer lugar, sefialar que, en los cuatro analisis efectuados con el test de Levene al ser
significativo a p<0,05 no se asume la igualdad de las varianzas de forma que los valores que
utilizaremos del estadistico t de Student son los siguientes: Factor |: t= -27,138; Factor II: t= -
26.921; Factor Il t =—22,732; vy, Factor IV t =-22732. Dichos valores nos permiten rechazar en los
cuatro casos las HO formuladas, con un riesgo alfa de equivocarnos de p<0,001.

En consecuencia, hay diferencias significativas entre los estudiantes que cursaban la preparatoria
en linea y los que lo hacian a distancia en lo que se refiere a las percepciones que tenian respecto
a los problemas que le generan estar conectados a las redes sociales, la satisfaccion que les
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produce el estar conectados a ellas, la obsesion por estar informados a través de ellas, vy la
necesidad/obsesion que poseen por estar conectados; son los alumnos presenciales los que
sienten mas esa necesidad en cada uno de los cuatros factores.

Por lo que se refiere al tamafio del efecto, en la Tabla 6 se presentan los valores para cada uno de
los factores.

Tabla 6. Tamafio del efecto.

Factor G de Hedges
Problemas 0.780864
Satisfaccién 0.705227.
Obsesién por estar informado 0.540963.
Necesidad/obsesion por estar conectado | 0.570833.

Los resultados encontrados sefialan que se han dado un gran efecto en el factor “Problema”, e
” o«

intermedio en los factores: “Satisfaccion”, “Obsesidn por estar informado” y “Necesidad/obsesion
de estar conectado”.

De nuevo se contrastara la HO, que hara referencia a la no existencia de diferencias significativas y
la H1, a la existencia de esta al nivel de significacién de .05. Comenzando el analisis con la
globalidad del instrumento, y continuando con cada factor.

Las puntuaciones medias alcanzadas se presentan en la Tabla 7.

Tabla 7. Medias y desviaciones tipicas obtenidas por los profesores que trabajan en la preparatoria en lineay de
forma presencial.

Grupo N Media Desviacion Tipica
Profesores en linea 1222 3,5131 ,65609
Profesores presenciales 276 3,7858 ,53697

En la Tabla 8, se presentan los valores alcanzados con los estadisticos de Levene y t de Student.

Tabla 8. Valores de los t de Levene y de student para los profesores que desarrollan su actividad profesional de la
ensefianza de la preparatoria en linea y de forma presencial.

Test de Levene
F Sig. T gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 14,382 ,000 -6,435 | 1496 ,000
No se asumen varianzas iguales 7,296 | 479,440 | .000(**)
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El valor alcanzado en el test de Levene, lleva a no asumir la igualdad de las varianzas y, en
consecuencia, el valor t de Student utilizados fue t=-7,296, significativo a p<0,001 para 479,440
grados de libertad. Valores que permiten rechazar la HO y aceptar la H1 a p<0,001.

A partir de los resultados, podemos concluir que hay diferencias significativas entre las
percepciones de los profesores sobre los alumnos que estudian en linea y las de los profesores en
la modalidad presencial, respecto al grado de adiccién que presentan respecto a las redes sociales
de sus alumnos, con un riesgo alfa de equivocarnos inferior al 0,001. Los docentes de la modalidad
presencial perciben que sus alumnos son mas adictos a las redes sociales, que aquellos que
desempefan su actividad profesional de la ensefianza en linea.

Respecto al tamafio del efecto de las diferencias encontradas, y aplicando de nuevo el estadistico
“g de Hedges”, el valor obtenido es de: 0.428926. De ahi se infiere que el tamafio del efecto es
moderado pequefio.

En la Tabla 9 se presentan las medias y desviaciones tipicas alcanzadas en los cuatros factores de
la escala.

Tabla 9. Medias y desviaciones tipicas en los cuatro factores obtenidas por los profesores que desarrollaban su
actividad profesional en linea o de manera presencial.

Problemas N Media | Desviacion Tipica
Profesores en linea 1222 | 3,3005 | ,77364
Profesores presenciales 276 3,6762 | ,67068
Satisfaccion N Media | Desviacion Tipica
Profesores en linea 1222 | 3,4515 | ,77992
Profesores presenciales 276 3,7681 | ,63962
Obsesién por estar informado N Media | Desviacién Tipica
Profesores en linea 1222 | 3,6222 | ,61724
Profesores presenciales 276 3,6915 | ,59128
Necesidad/obsesion por estar conectado | N Media | Desviacion Tipica
Profesores en linea 1222 | 3,8554 | ,81962
Profesores presenciales 276 4,2011 | ,62947

En la Tabla 10, se presentan los valores t de Student para el contraste de las hipotesis de igualdad
o diferencia entre ambos colectivos.
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Tabla 10. Test de Levene y t de Student en los cuatro factores para los profesores que trabajan en linea y de forma
presencial en la preparatoria.

Test de Levene

Problemas F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 7,828 ,005 -7,458 | 1496 .000

No se asumen varianzas iguales -8,159 | 455,852 | .000(**)
Satisfaccién F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 17,888 ,000 -6,284 | 1496 .000

No se asumen varianzas iguales -7,116 | 478,553 | .000(**)
Obsesion por estar informado F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales ,011 ,916 -1,699 | 1496 .090

No se asumen varianzas iguales -1,745 | 421,282 | .082
Necesidad/obsesién de estar conectado | F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas iguales 21,172 ,000 -6,582 | 1496 .000

No se asumen varianzas iguales -7,759 | 509,119 | .000(**)

Tres de los tests de Levene (factor |, Il y IV) han resultados significativos, por tanto no se asumiran
las varianzas iguales, mientras que en el factor Ill no ha resultado significativo y entonces
asumiremos las varianzas iguales y seleccionaremos el valor correspondiente. Los valores t de
Student que utilizamos en cada factor son: Factor I: t= -8,159; Factor Il: t=-7,116; Factor lll t = —
1,699; y Factor IVt =-7,759. Dichos valores nos permiten rechazar las HO formuladas con un riesgo
alfa de equivocarnos de p<0,001 en los factores |, Il y IV; por ello, aceptamos la alternativa de
existencia de diferencias en estos casos. No rechazamos la HO en el factor Ill con un riesgo alfa de
equivocarnos de p<0,05.

Podemos concluir que hay diferencias significativas entre las percepciones que los profesores de
los alumnos que cursan la preparatoria en linea y los de la modalidad presencial, tienen respecto
a los problemas que muestran los estudiantes al estar conectados, la satisfaccidon por estarlo y la
necesidad/obsesién por estar conectado. Son los profesores de los alumnos que estudian de forma
presencial los que perciben que los alumnos tienen un mayor grado de adiccion.

Por el contrario, tanto los profesores de los alumnos que estudian en linea como los que lo hacen
de forma presencial, muestran las mismas percepciones respecto a la “necesidad/obsesién” de
estar conectado observada en sus estudiantes, pues dicho factor no se ha rechazado la HO.

Analizado el tamafio del efecto en aquellos casos en los que se ha rechazado la HO, los valores
obtenidos mediante el estadistico “g de Hedges”, se presentan en la tabla 11.

Tabla 11. Valores g de Hedges para los factores donde se rechazaron la HO.

Factores G de Hedges
Problemas 0.560178.
Satisfaccion 0.418736.
Necesidad/obsesion de estar conectado | 0,438642.
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Los datos permiten sefialar que los valores del tamafio del efecto han sido intermedio en los tres
factores en los cuales rechazamos la HO: “Problemas”, “Satisfaccion” y “Necesidad/obsesion de
estar conectado “.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La primera conclusion que se puede destacar del estudio es que ambos colectivos de estudiantes,
no consideran que presentan unos niveles de adiccion a las redes sociales que se consideran como
preocupante, hecho que coincide con los hallazgos encontrados por otros autores (Marin et al.,
2015; Marin et al., 2019). Por el contrario, sus profesores opinan lo contario, y consideran,
independientemente de que trabajen en la educacion presencial o en linea, que los alumnos
presentan un grado elevado de adiccidn a las redes sociales.

Los resultados anteriores se encontraron, tanto para la globalidad de la escala, como para los
diferentes factores que la conforman: problemas, satisfaccion, obsesion por estar informado y
necesidad/obsesion de estar conectado. Situando los profesores las puntuaciones medias mas
elevadas en el factor “necesidad/obsesion de estar conectado”, donde las medias en una escala
del 1 al 5, se situan en el 3.86 (profesores en linea) y 4.20 (profesores presenciales).

Respecto a los objetivos fundamentales de nuestro estudio, sefialar que se han encontrado
diferencias significativas en funcién del lugar de estudio o trabajo (presencial o en linea) donde se
desenvuelve el alumnado vy el profesorado. Los estudiantes que estudian de forma presencial
muestran un mayor grado de adiccion a las redes sociales que los que lo hacen a distancia; por otra
parte, los docentes que trabajan de forma presencial sefialan que sus estudiantes presentan un
mayor grado de adiccién a las redes sociales que los que lo hacen en linea. Y tales diferencias se
han mostrado por lo general con un tamafio de efecto grande, y tanto en la globalidad de la escala
como en sus cuatro factores.

Tales diferencias se deben a una serie de razones. Por una parte, se ha sefialado que la edad es
una variable que incide en el nivel de adiccién a las redes sociales, a menor edad mayor posibilidad
de hacer un uso abusivo de las redes sociales (Ahmadi, 2014; Koyuncu et al., 2014; Gordo et al.,
2018), y en nuestro caso la banda de edad de los alumnos que cursaban en linea era mas elevada.

Como se ha sugerido por diferentes autores, una de las competencias que deben manejar los
estudiantes que siguen una modalidad virtual, es la de la autorregulacion del aprendizaje y la
gestion del tiempo (Kizilcec Pérez-Sanagustin y Maldonado, 2017; Garrote et al., 2018; Yanga et
al., 2018). Autorregulacién que es basica para que las personas sean capaces de desconectarse de
las redes sociales pasado un tiempo de estar en ellas (Fuentes et al., 2015), y bien pudiera ser que
los estudiantes en la modalidad virtual fueran mas competentes en el dominio de esta
competencia cognitiva, y por tanto hubieran superado la fase de estar obsesionado por estar en
ellas.
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Otra posible explicacién se encuentra en la competencia digital que poseyeran ambos colectivos.
Los estudiantes que cursan la formacion en linea, por lo general movilizan mas herramientas
tecnoldgicas, desde las plataformas de formacion virtual, hasta las herramientas de la web 2.0, vy
las propias redes sociales, que los que lo hacen de forma presencial; lo que repercute en que
puedan tener percepciones mas positivas y realistas respecto a la utilizacién de las redes sociales
(Pefia et al., 2018; Mayor et al., 2019). Como se presenta en diferentes propuestas de formacién
de los alumnos en la competencia digital, una de las dimensiones hace referencia a los aspectos
sociales y éticos (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020; Cabero-Almenara et al., 2012), es
decir, a un uso adecuado y correcto, discriminando conductas negativas y perjudiciales.

También ello se puede explicar porque los alumnos de la virtualidad tengan unas percepciones de
la tecnologia mas asociada a la formacion e instruccion, y menos al divertimento y al ocio, como
puede ocurrir con los otros estudiantes no tan acostumbrados al uso educativo de las tecnologias
(Rivero, 2018).

En sintesis las grandes conclusiones del trabajo son las siguientes: hay percepciones diferentes
respecto al grado de adiccion que profesores y alumnos tiene respecto a la adiccién que los
alumnos tienen respecto a las mismas, los alumnos no creen que presentan este nivel de adiccién;
los alumnos que cursan los estudios de forma presencial muestran mas grado de adiccion a las
redes sociales que los que lo hacen de forma a distancia; la edad de los estudiantes influye en le
grado de adiccion que presentan de las redes sociales; la competencia digital que tienen los
alumnos que estudian de forma presencial y a distancia son diferentes y de forma especifica
respecto a las redes los alumnos que estudian a distancia las perciben mas para la formacion,
mientras que los presenciales mas para el ocio.

Finalmente sefialar, de acuerdo con Vondrackova y Gabrhelik (2016), que se hace necesario
realizar investigaciones especificas sobre intervenciones, intervenciones que no solo deben
centrarse en los estudiantes, sino también en los padres de los estudiantes y en sus profesores. En
este sentido, recientemente por Prats et al. (2018), que han descrito una experiencia de
organizacion de talleres y acciones formativas, que se han mostrado eficaces.
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Classroom Blog and WhatsApp, useful tools for teachers and families communication?
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Resumen

La literatura especifica muestra que hay dos
herramientas tecnoldgicas con gran potencial para
enriquecer la comunicaciéon entre maestras vy
familias: los blogs de aula y el WhatsApp. El objetivo
del estudio descriptivo ha sido explorar si estas
herramientas son utilizadas para ampliar la
comunicacién entre ambos colectivos. Los datos se
han recogido mediante entrevistas estructuradas a
maestras de Educacién Infantil. Tras categorizar los
datos se han cuantificado y sometido a analisis del
contenido textual. Resultados. En torno al 80% de
las maestras no cuenta con blog de aula. Las
razones primordiales son: la falta de tiempo y los
problemas técnicos. Quienes si lo tienen lo utilizan
preferentemente como exposicién de lo que ocurre
en las aulas. El uso del WhatsApp tampoco es
mayoritario, es rechazado con frecuencia por los
malentendidos que suele producir. Las maestras
que si lo utilizan lo hacen a través de la madre
delegada de clase. Se evidencia que hay problemas
vinculados al uso de ciertas TIC que han de ser
conocidos para tratar de paliarlos.

familias,

Palabras clave: Educacion infantil,

comunicacion, blogs, WhatsApp

Abstract

The state of the art evidences that communication
between teachers and families will improve by
using these two technological tools: classroom
blogs and WhatsApp. The aim of this descriptive
study has been to explore if these tools are
nowadays really being use to extend
communication. Data have been collected through
structured interviews to preschool teachers. We
have categorized and quantified them, and we
have also done a textual content analysis. Results.
Around 80% of teachers do not have a classroom
blog. Main reasons for this scarce use are: lack of
time and technical problems. Teachers who edit
blogs consider they are very useful to show what is
going on in the class. We have also found that
WhatsApp is not frequently used by teachers
because they try to avoid misunderstandings. They
use this application only with the mother that
represents the other families. It is obvious that
there are some problems about the uses of ICT that
should be known in order to solve them.

Keywords: Preschool  Education,
communication, blogs, WhatsApp

families,
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1.INTRODUCCION

La sociedad del conocimiento y la sociedad de la informacién suponen un desarrollo tecnoldgico
qgue se caracteriza por su vertiginosidad. Es continua la creacion de dispositivos, programas
informaticos, plataformas, aplicaciones, etc. Es tal la actividad que, con frecuencia, su periodo de
vigencia es muy breve, al ser mejorados y/o desbancados con gran rapidez. El desembarco de las
tecnologias en la sociedad -también en el ambito educativo- plantea situaciones inéditas, que
merecen ser objeto de estudio (Pérez, Mercado, Martinez, Mena y Partida, 2018). Las
denominadas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) son ensalzadas en la literatura
pedagogica como recursos que facilitan la ensefianza, que promueven aprendizajes, que
desarrollan competencias, que agilizan la burocracia de los centros escolares y que tienen un gran
potencial para mejorar las relaciones familia-escuela. Disponemos ya de un elenco de
investigaciones que visibilizan ventajas e inconvenientes de las nuevas modalidades de
interlocucidon entre escuelas y familias (Ballesta y Cerezo, 2011; Beneyto-Seoane y Collet-Sabé,
2016; Freitas, Paredes y Sdnchez-Antolin, 2019; Goodall, 2016; Macia y Garreta, 2018; Magdaleno
y Llopis, 2014; Olmstead, 2013; Sanchez-Garrote y Cortada-Pujol, 2015).

La literatura sobre |la participacion de las familias del alumnado en las escuelas muestra que es en
la etapa de educacion infantil donde aquella es mayor. Madres, padres y tutores legales de este
alumnado son quienes mantienen una mayor comunicacion continuada con las maestras
(Gomariz-Vicente, Hernandez-Prados, Garcia-Sanz y Parra-Martinez, 2017). Segun el trabajo de
Ruiz y Hernandez (2018), centrado en el profesorado de educacién infantil de Andalucia, algo mas
del 50% de la muestra utiliza internet (mdvil, correo electrdnico...) para mantener contactos con
las familias. En nuestro caso particular nos hemos preguntado si las maestras de Educacién Infantil
utilizan herramientas digitales como el blog de aula y el WhatsApp para ampliar y profundizar en
las relaciones interpersonales que mantienen con las familias de su alumnado.

Bohorquez (2008) define el blog como "una pagina Web muy basica y sencilla donde el usuario
puede colgar comentarios, articulos, fotografias, enlaces e incluso videos" (p. 1). Se considera una
herramienta con gran potencial para favorecer la colaboraciéon y la comunicacién compartida entre
escuelas y familias del alumnado (Solano, 2014). Insiste en ello Macia (2016), cuando afirma que
antes no existia ningun otro instrumento que facilitase tanto el intercambio informativo entre las
familias y el profesorado. También Pavdn (2013) los presenta como una herramienta dindmica con
virtudes diversas, entre las que se encuentra el facilitar esa relaciéon. Asorey y Gil (2009) ensalzan
su facilidad de uso, al destacar que son una herramienta muy sencilla, que cualquier persona puede
crear y mantener.

En los dltimos afios, la aparicién de dispositivos digitales ha afectado a los blogs (Lara, 2005).
Thompson, Mazer y Grady (2015) sostienen que se estd dejando de usar el ordenador en la
comunicacién familia-escuela, para centrarse Unicamente en los teléfonos moviles. Esto concuerda
con el uso mayoritario actual de este dispositivo respecto a otros de naturaleza digital (AIMC,
2019).
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En esta linea, una herramienta o recurso que ha venido cobrando relevancia en la comunicacién
entre las familias y los docentes es el WhatsApp, aplicacion de mensajeria instantdanea multimedia
y multiplataforma. El intercambio comunicativo sincrénico, su gratuidad y la posibilidad de
compartir informacion en multiformato, asi como la oportunidad de silenciar notificaciones,
reenviar, salir del grupo, mantener muchos chats funcionando en paralelo, etc., la convierten en
una de las redes sociales mas utilizadas en contextos diversos (Vilches y Reche, 2019).

Sin embargo, como destacan Amara, Maceda, Bendella y Santos (2016), tras un momento de
explosion, han aflorado ciertas reticencias hacia el uso del WhatsApp en el ambito educativo: unas
vinculadas a cuestiones técnicas y otras a problemas en las relaciones personales. Estas
disfunciones ensombrecen sus virtudes. Cremades, Magueda y Onieva (2016) recomiendan que
"en el caso concreto de aplicaciones como WhatsApp, Messenger u otras similares, el profesorado
debe cuestionarse sus posibles prejuicios negativos porque, mas alld de los riesgos ya sefialados,
también puede ser un instrumento optimo para aumentar la calidad de la educacién” (p. 116).

Como es evidente, lairrupcion de las TIC ha abierto nuevos cauces de interlocucién y ha modificado
rasgos de la comunicacion tradicional entre ambos colectivos. Asi pues, en el éxito o en el fracaso
de estas vias de interrelacion personal, intervienen distintas variables. Destacamos el peso de la
tradicion de otras formas de relacion, la insuficiente alfabetizacion digital del profesorado y de las
familias, y el papel crucial de los servicios técnicos. Es preciso atender con urgencia las necesidades
formativas, tanto del profesorado -en activo y en formacion- (Tejada y Pozos, 2018), como de las
familias, para que las TIC se conviertan en herramientas provechosas para la interaccién (Gonzalez-
Fernandez, Ramirez-Garcia y Salcines, 2018).

Desconocemos por el momento si las promociones de estudiantes que utilizan estas herramientas
en su formacion inicial (Molina, Valenciano y Valencia-Peris, 2015; Ruiz, Seva y Seva, 2016), seran
mas proclives a incorporarlas en su futuro desempefio como docentes. Algun trabajo reciente asi
lo vislumbra (Mufioz-Carril, Gonzalez-Sanmamed y Fuentes-Abeledo, 2020).

2. METODOS
Objetivo y enfoque metodoldgico

El objetivo del estudio ha sido explorar las practicas cotidianas de comunicaciéon de maestras de
Educacion Infantil con las familias de su alumnado. Especialmente el uso del blog de clase y del
WhatsApp. Para este propdsito hemos optado por un enfoque metodoldgico cualitativo centrado
en la exploracion a través de la descripcion (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996). Para ello se ha optado
por recabar los testimonios directos de las maestras (al ser un porcentaje tan elevado de mujeres
optamos por el femenino como genérico del grupo) a través de una técnica de encuesta, como es
la entrevista estructurada (Kvale, 2011).
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Participantes

Las personas informantes han sido docentes del segundo ciclo de educacidon infantil. Se ha
realizado un muestreo de conveniencia, hasta alcanzar el punto de saturacién de los datos.
Finalmente han participado 72 docentes (68 maestras y 4 maestros) adscritos a colegios de Sevilla
(capital y provincia). El 86% trabajaba en colegios publicos, mientras el 14% restante lo hacia en
centros concertados. La horquilla de afios ejerciendo es bastante amplia, como se puede apreciar
en la Tabla 1. Destacamos que casi el 70% contaba con mas de 10 afios de experiencia.

Tabla 1. Porcentajes de rangos de afios de experiencia docente

Rangos de afios de experiencia docente Porcentajes
1-10 afios 32%
11-20 afios 37%
21-30 afios 24%
31-36 afios 7%

Técnica de recogida de datos

Como hemos anunciado, la técnica seleccionada para la recogida de datos fue la entrevista
estructurada. La mayoria de las entrevistas se grabaron en audio en los propios centros educativos,
datando del ultimo trimestre del curso 2016/17. El guion incluia preguntas relativas a las
dimensiones que se muestran a continuacion, identificadas en la literatura como principales vias
de comunicacién entre las maestras y las familias (Macia, 2019). Las preguntas eran del tipo:
éutilizas la agenda escolar para comunicarte con las familias?, étienes blog de aula?, épor qué no?,
éiqué te aporta?, etc.

a) Uso de la agenda escolar y de las circulares informativas.

b) Uso de la plataforma institucional del colegio y/o de la administracion.
¢) Encuentros informales a la entrada y salida del colegio.

d) Blog de clase.

e) Grupos de WhatsApp.

Técnica de andlisis de datos

Como indican Osses, Sanchez e Ibafiez (2018), “el andlisis cualitativo de los datos es el proceso no
matematico de interpretacion, llevado a cabo con el propdsito de descubrir conceptos y relaciones
y de organizarlos en esquemas tedricos explicativos” (p. 121). Para ello, la técnica de analisis de
datos empleada ha sido el analisis de contenido tras seguir las fases de reduccion, disposicion y
transformacion. Asi, después de transcribir las entrevistas se ha procedido a la lectura del
contenido en reiteradas ocasiones. Teniendo en cuenta tanto las dimensiones que estructuraban
el instrumento de recogida de datos, como los propios datos obtenidos, elaboramos un sistema de
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categorias de cardcter inductivo. En la Tabla 2 se explicitan solo las categorias y subcategorias
vinculadas a los datos utilizados en la elaboracion de este articulo (corresponden a las dimensiones
dye).

Tabla 2. Sistema de categorias y subcategorias

Categorias Subcategorias (c6digos)

* No blog de aula (NOB)

* No blog de aula ahora, antes si (NBA)

Blog de aula * Blog de aula con participacion familias (BAP)

* Blog de aula como repositorio de imagenes y recursos (BAR)
* Blog de centro (BCE)

* No grupo de WhatsApp con familias del alumnado (NGW)
Grupo de WhatsApp | * Si grupo de WhatsApp (SGW)

* Uso de WhatsApp con madre delegada de curso (WMD)

* Grupo de WhatsApp con colegas docentes (GWC)

* Posicionamiento favorable al uso de medios tecnoldgicos (TSI)
Recursos en general | * Rechazo al uso de medios tecnoldgicos (TNO)

Tras el proceso de identificacion de las unidades de informacién procedimos a su codificacién. Se
ha utilizado un doble cédigo: uno relativo a la subcategoria y otro relativo a la persona
entrevistada. En este caso, los cédigos permiten saber el sexo (A/O), si el centro es publico o
concertado (P/C) y su nimero de identificacién (al respetarse el anonimato). Por ejemplo: una
maestra que trabaja en un centro publico, cuyo nimero de orden de la entrevista es 34, le
corresponde el codigo AP34. A continuacidn, al presentar los resultados que incluyen fragmentos
textuales de las entrevistas, solo indicaremos este tipo de cddigo, pues el relativo a la tematica
estd implicito en la exposicién.

Los datos han sido contrastados y comparados a fin de identificar patrones representativos de los
usos que las participantes hacen de estas herramientas. El fruto de este proceso es la presentacion
de resultados, que conducira finalmente a la elaboracion de conclusiones.

3. RESULTADOS

Tecnologias ési o no?

En relacion con el uso de las tecnologias para comunicarse con las familias del alumnado hemos
identificado dos perfiles distintos. De una parte, dos de las maestras, con mas de veinticinco afios
de ejercicio profesional, explicitaban claramente su beneplacito con las tecnologias para avanzar
en el terreno de las relaciones con las familias:
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“Cada vez usamos menos los papeles informativos. Antes practicamente era el Unico medio
para comunicar, para comunicarnos, pero ahora las nuevas tecnologias nos han facilitado
estrategias que son mucho mas rapidas, mas eficaces y mas modernas” (AP23)

“La tecnologia ha dado un gran avance en cuanto a la comunicacion de profes, padres y
alumnos” (AP66).

De otra parte estaban las maestras mas reticentes con su empleo. Una de ellas, con 16 afios de
desempefo docente, afirmaba: “de toda la vida hemos dado papelitos escritos y asi ha llegado la
informacion évale?” (AP58). No mostraba interés por usar las nuevas herramientas disponibles,
como tampoco lo hacia otra maestra que apuesta por la comunicacion personal, resaltando el valor
de las relaciones sociales:

“Mis alumnos sin Internet aprenden, leen, escriben, juegan, respetan normas épor qué?
Porque lo importante es lo social, la comunicacién y la relacion social, y eso no lo da ni el
blog, ni Internet, ni los teléfonos... por mucho que nos comuniquemos con ellos” (AP61).

Uso del blog de aula y/o del WhatsApp

Aunque el estudio ha girado en torno a varias vias de comunicacién, en este articulo sélo nos
ocupamos de sus posicionamientos en relacion al uso del blog de aula y de los grupos de
WhatsApp. La Tabla 3 muestra los principales resultados a nivel porcentual.

Tabla 3. Uso de blogs y grupos de WhatsApp

Dispone de blog de aula

Si > 17%

No > 80% (17% lo abandono; 16% tiene blog en el colegio)

Participa grupo WhatsApp

Si < 8%
No 50%
A través de madre > 40%

delegada de la clase

La Figura 1 aporta mas datos que son descritos en los siguientes apartados.
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72 participantes

68 maestras (62 de centros publicos)

+

4 maestros (2 de centros publicos)

10 tienen
blog, no usan
WhatsApp

3 tienen blog y usan
WhatsApp (2 maestras y
1 maestro de centros
publicos)

6 usan
WhatsApp, no
tienen blog

53 no

tienen blog
y no usan
WhatsApp

Figura 1. Distribucion de docentes segun si tienen blog de aula y/o usan WhatsApp

Como se puede apreciar, 53 docentes no tienen blog de aula y tampoco usan WhatsApp. Hay 10
gue tienen blog frente a 6 que usan WhatsApp, mientras sélo 3 emplean ambas herramientas.
Estas tres personas cuentan con una dilatada experiencia como docentes: una maestra con 16
afios, un maestro con 30 y una maestra con 29. Es evidente que son una clara minoria del total y
gue no son perfiles de docentes jévenes que, previsiblemente, podria considerarse que estdn mas

familiarizados con las TIC.

Una de las maestras justifica el uso del blog vinculado al trabajo por proyectos que realiza en el
aula. Utiliza el teléfono moavil tanto para editar el blog como para comunicarse a través del

WhatsApp.

"No requiere mucho tiempo ya que tengo la aplicacion en el movil y directamente hago las
fotos y las subo y pongo un texto pequefiito (...) A mi me resulta muy comodo si tengo que
mandar algo para todos los padres, me es mucho mas rapido poner para todos un
WhatsApp que escribir un papel en un ordenador, imprimirlo, sacarle fotocopias, metérselo
a cada uno en la mochila... a mi me resulta muy comodo" (AP26).

El maestro que tiene blog y usa el WhatsApp cuenta con 30 afios de ejercicio profesional. A pesar
de llevar "muchos" afios con blog, sus palabras vislumbran que éste estd siendo relegado:
"Ultimamente el WhatsApp esta desplazando al blog" (OP28).
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Blog de aula ési o no?

Como hemos indicado, mas del 80% de las maestras no tiene un blog de aula. Solo un 17% declara
tenerlo, habiendo otro 17% aproximadamente que lo tuvo y lo ha dejado. Un 16% comenta que
no tiene blog de aula, pero si dispone de blog en el colegio. Ante la contundencia de los nimeros,
qgue muestran de forma explicita que el blog de aula no es en la actualidad una herramienta muy
usada por parte del profesorado de Educacion Infantil, exploramos las justificaciones aportadas.

El principal argumento a favor es que se trata de una potente fuente de informacién para las
familias. Les resulta Util para presentar las tareas que se hacen en clase, para mostrar fotos,
anunciar eventos, etc. Es un uso a modo de diario textual y grafico de las clases, convirtiéndose en
ocasiones en un escaparate de la vida del aula.

"Me parecen muy Uutiles porque permiten que siga habiendo una comunicacion mas alla del
horario escolary, sobre todo, permiten que las familias vean el desarrollo diario de los nifios
gue, muchas veces, si no es asi, no se ve lo que estamos haciendo, ni por dénde vamos, ni
lo que estamos explicando, ni nada " (AC38).

Apenas se hace mencién a la participacion de las familias en los blogs, mas allad de hacerlo como
meros consumidores de un contenido establecido por las maestras. Destacamos las palabras de
un maestro que si obtiene retroalimentacion.

"Los padres participan, tenemos muchos comentarios, nuestro blog es muy interactivo"
(OP70).

Las principales razones esgrimidas para no disponer de blog de aula son variadas. De una parte, la
falta de tiempo, pues se entiende como una tarea afiadida a todas las demas. En ocasiones se
vincula con la asuncion de nuevas responsabilidades, como la coordinacidn del ciclo. Aducen que
tienen gran carga de trabajo y que estan desbordadas; de hecho, habia quien lo tenia y lo ha
abandonado. De otra parte, el insuficiente dominio de la herramienta, que hace que su uso sea
complicado. Ademas, en ocasiones, se encuentran con problemas técnicos relativos a la red
(lentitud, sobrecarga, desconexion), que les llevan a desistir de su uso.

“Hasta septiembre estaba actualizado, pero hemos tenido problemas con la Internet del
centro...” (AP06).

Las condiciones laborales también pueden llegar a pesar para optar o no por el blog. Una de las
maestras dice que tiene mas dificultades por el hecho de ser interina. El cambio habitual de colegio
le genera problemas a este respecto:

"... si la interinidad se producia por sustitucion y el tiempo que podia trabajar en algunos
centros era limitado, montar un blog para tenerlo que desmontar era complicado" (AP57).

DOI: : i Pagina 24 /33

m Esta obra estd bajo licencia internacional CreativeCommons Reconocimiento 4.0.



https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1613
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

EDUTEC. Revista Electrénica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 72. Junio 2020
Garcia-Gomez, S., y Lopez-Gil, M.

El nivel sociocultural de las familias del alumnado también lo consideran en algunos casos como
una limitacién para el manejo de este tipo de recursos.

“En mi entorno, como existen familias con un nivel cultural bajo, la conversacion directa es
la mejor” (AP33).

Al caracterizar a las personas entrevistadas planteamos que la gran mayoria eran maestras que
trabajan en centros publicos. La singularidad esta en los maestros y en quienes trabajan en centros
concertados. Hacemos una breve referencia a la situacién de los cuatro maestros varones: solo
uno de ellos tiene blog desde hace varios afios y otro estd interesado en tenerlo. Mas de la mitad
de quienes trabajan en centros concertados no tiene blog personal; un tercio del total participa en
el blog del centro.

Participar en el grupo de WhatsApp con las familias ¢si o no?

Pasamos ahora a presentar qué ocurre con el uso del WhatsApp. Alrededor del 8% de las maestras
si forma parte del grupo establecido con las familias de su alumnado. Expresan un rotundo rechazo
a participar mas del 50%, mientras un 40% se comunica por esta via solo con la madre delegada
de clase, quien hace de intermediaria con las demas madres/padres/tutores legales.

Las cinco maestras y el maestro que se muestran a favor del uso del WhatsApp destacan de esta
herramienta la rapidez, el facil manejo, el ahorro de tiempo, la comodidad, etc. Apuestan por su
uso, teniendo muy claro cudles son sus virtudes en el ambito escolar.

"Para mi es Util porque es una via muy rapida para informar a las familias y que las familias
te informen de cualquier cosa (...) A mi me va muy bien, no tengo ningun problema" (AP24).

“Nunca ha habido polémica con el WhatsApp, yo soy el administrador ... es una cosa
fantastica” (OP28).

Hay diversidad de situaciones entre quienes lo utilizan para comunicarse con las familias a través
de un intermediario (madre o padre delegado de clase). En algunos casos es una imposicion del
centro educativo, en otros es una demanda de las familias, o son las maestras quienes han optado
por esta formula. En general hay interés por beneficiarse de sus bondades y bastante recelo por
los problemas que pueda ocasionar.

"Dejé claro que respecto al WhatsApp que no queria criticas de ningun tipo, dije que la
madre delegada que cred el grupo seria la responsable, porque se han dado casos en los
que se han impreso conversaciones y se han llevado a juicio (...) para cosas muy especificas
si sirve, pero, incluso asi, pienso que el WhatsApp es totalmente prescindible" (AP65).

Quienes se muestran rotundamente en contra del uso de esta herramienta suelen centrar sus
criticas en los problemas de comunicacién que se pueden generar, en los malentendidos, en los
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usos superfluos, en el papel secundario que pasa a ocupar el alumnado, en la invasion de la
intimidad, en las continuas exigencias, etc.

“Yo, ni loca, al final son problemas y en vez de usarse para lo que se deberia se convierte
en decir lo que mi hijo ha comido hoy...” (AC35).

Alguna maestra comenta que no estad de acuerdo con el uso de los grupos, pero si lo utiliza para
comunicarse con alguna familia en particular.

“De forma grupal no, pero de forma individual hay momentos en los que es necesario
comunicarse con las familias y, como es tan rapido, los problemas se solucionan al
momento” (AP32).

La mayoria del profesorado de los centros concertados no participa en grupos de WhatsApp con
las familias.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados muestran con claridad que, en el caso particular de los blogs y el WhatsApp, las
maestras no suelen usar estas herramientas digitales de forma asidua para comunicarse con las
familias de su alumnado. Se constata que, a pesar de la reconocida potencialidad comunicativa de
ciertas TIC en el ambito escolar, estas no siempre son utilizadas de forma generalizada
(independientemente de la edad de las maestras). Este hallazgo esta en la linea de los trabajos de
Magdaleno vy Llopis (2014) y de Garreta (2015), quien afirma que “en los centros de infantil y
primaria no se estd aprovechando lo suficiente el potencial de las nuevas tecnologias para que
fluya la informacién y la comunicaciéon entre familias y profesionales” (p. 83). Beneyto-Seoane y
Collet-Sabé (2016) confirman que las tecnologias no estan sirviendo para que los centros
educativos construyan unas relaciones mejores con todas las familias.

El acceso rapido vy facil a numerosos blogs de aulas en la red no puede llevarnos a pensar que son
un recurso generalizado en la actualidad. A pesar de las virtudes que les asocian autores como Ray
(2006) y Asorey y Gil (2009), los resultados de este estudio muestran que muchas maestras de
infantil no los utilizan. Algunas de las razones para no emplearlos son: atenderlos implica un tiempo
del que no disponen, tienen carencias formativas y han de afrontar problemas de cardacter técnico.
Nos parece importante identificar estas limitaciones porque, de otra forma, pudiese parecer que
no existen, por lo que no se reclamarian actuaciones para poder mitigarlas.

Quienes tienen blogs asumen en gran medida que estos son una ventana por donde las familias
pueden asomarse al interior de las aulas. Funcionan a modo de tablon de anuncios, pero apenas
se han constituido en vehiculos de comunicacion bidireccional. Por ello, entendemos que disponer
de blog de aula no siempre implica que la comunicacién entre la familia y la maestra sea rica y
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fluida; tampoco que las familias participen mas en la vida del aula. Abelleira y Abelleira (2013),
maestras ganadoras del Premio Francisco Giner de los Rios por su blog /nnovArte Educacion
Infantil, confirman:

La existencia de miles de blogs de aula de maestros concretos que, a modo de ventana,
permiten que las actividades realizadas con su grupo sean primordialmente conocidas por
los progenitores de sus alumnos, pero que su concrecion tan particular los convierte en un
diario o en un anecdotario digital (p. 13).

El blog, como ventana para asomarse al interior de las aulas, puede llevar a las familias a conocer
de forma mas inmediata, continuada y detallada la vida escolar, aumentando asi su confianza en
el quehacer de las maestras. En unos afios en los que la profesion docente ha sufrido un
empeoramiento de sus condiciones laborales, acompafiadas de cierto desprestigio social, mostrar
su practica y sus logros a través de los blogs, bien podria ser una estrategia para obtener cierto
reconocimiento.

Es indiscutible que el blog, ademds de procurar un acercamiento a las familias, es una valiosa
herramienta para favorecer el desarrollo profesional. Es una modalidad de diario de clase que
permite reflexionar sobre la practica, compartir y debatir con otras personas, asi como orientar la
toma de decisiones. Se trata de un recurso para el aprendizaje, como han planteado Mufioz-Carril
et al. (2020).

Los resultados han evidenciado que la participacion de estas maestras en los grupos de WhatsApp
con las familias es muy escasa. Se suele rechazar su uso, incluso de forma muy rotunda. Las
ventajas que asocian al WhatsApp (uso rapido, econdmico, facil y global) no son suficientes para
neutralizar las limitaciones y/o problemas que le achacan. Entre ellos: uso abusivo, uso en horario
inoportuno, intromisiones en la intimidad, conversaciones sobre temas ajenos a lo educativo,
conflictos comunicativos, malas interpretaciones...

Cremades et al. (2016) reconocen también que esta aplicacién cuenta tanto con virtudes como
con inconvenientes, algunos de los cuales coinciden con los nombrados por las personas
participantes en este estudio. Las maestras se muestran a favor de utilizar la aplicacién para
transmitir mensajes a modo de avisos y recordatorios a las familias, pero no para mantener ninguin
otro tipo de comunicacion bidireccional. Se confirma de nuevo que las relaciones familia-escuela
no estan siendo favorecidas por el uso de esta herramienta.

Constatamos que los blogs y el WhatsApp se estan limitando en gran medida a ser vehiculos de
transmision unidireccional de informaciones diversas. Este hallazgo nos lleva a retomar el reto
planteado hace casi una década por Aguilar y Leiva (2012):

La creciente necesidad de establecer cauces efectivos de comunicacién entre familia vy
escuela nos permite reafirmar la realidad innegable de la potencialidad que ofrecen las TIC,

DOI: : i Pagina 27 /33

m Esta obra estd bajo licencia internacional CreativeCommons Reconocimiento 4.0.



https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1613
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

EDUTEC. Revista Electrénica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 72. Junio 2020
Garcia-Gomez, S., y Lopez-Gil, M.

como herramientas relevantes para promover el intercambio, la interaccién y la
colaboracion de las familias en la construccién de una escuela mas democratica y
participativa. Esto requiere un enfoque comunitario que implique a la escuela, a las familias
y cdmo no a las instancias politicas y sociales (p. 16).

Una conclusion de este estudio es que disponer de mas cantidad y diversidad de recursos
tecnoldgicos no siempre se traduce en una relacion familia-escuela mas estrecha. La comunicacién
y la participacion en el seno de las comunidades educativas no estan directamente relacionadas
con el uso de las TIC, aungue si pueden verse facilitadas por éstas. Para atender este propdsito es
necesario ser conscientes de las desigualdades de acceso y apropiacién de las TIC por parte de las
familias. También de las lagunas formativas del profesorado para un uso diddctico, relacional y
cooperativo de aquellas. Es deseable y urge ir dando pasos hacia el desarrollo de la competencia
digital responsable y ética, tanto de las familias como del profesorado, al tiempo que se avanza en
el uso pedagdgico de las tecnologias (Céspedes y Ballesta, 2018; Fernandez, Fernandez vy
Rodriguez, 2018; Gonzalez-Fernandez et al. 2018; Macia y Garreta, 2018; Sancho, Alonso y
Sanchez, 2018).

También es preciso que los centros educativos cuenten con otros profesionales que se ocupen de
aspectos técnicos, que se facilite la inmersion del profesorado en los procesos formativos
necesarios, que se flexibilicen y mejoren las condiciones laborales, asi como que se aborden desde
los centros los cauces de participacion de las familias. Todo el peso de la incorporacion de las TIC
a la escuela no puede recaer en el profesorado. Tampoco las TIC pueden protagonizar todas las
relaciones entre profesorado y familias. Mas aun cuando se constata que no todas las familias
tienen igual acceso a las tecnologias (Ballesta y Cerezo, 2011). Tenemos que ser cautos para no
agudizar las diferencias de partida entre las familias, segregando a algunas de ellas.

Es por ello por lo que creemos fundamental que se reconsideren ciertos discursos y actuaciones,
tanto a nivel de la formacién inicial del profesorado como de la formacién permanente (Kereluik,
Mishra, Fahnoe y Terry, 2013; Escudero, Gonzalez y Rodriguez, 2018; Tejada y Pozos, 2018).
Ademads, habrd que revisar las disposiciones vinculadas a las condiciones laborales del profesorado
en activo. Aparte de conocimientos técnicos sobre las herramientas, es preciso contar con modelos
conceptuales vinculados a enfoques educativos democraticos e inclusivos. Competencia digital e
inclusiéon social han de conformar un binomio bien avenido. Como sefialan Cabero-Almenara y
Ruiz-Palmero (2017), la incorporacién de las TIC en el ambito educativo debe estar planificada "por
una parte para empoderar a las personas y facilitar su inclusion social y digital, tanto a la educacion
en particular como a la sociedad en general, y por otra, para favorecer el desarrollo de la persona"

(p. 25).

Para finalizar, sefialar que las principales limitaciones del estudio se refieren a la muestra y al
instrumento de recogida de datos. En futuros trabajos se deberia manejar una muestra mas amplia
y representativa. Seria deseable conocer también las opiniones de las familias. El instrumento
deberia ser mas abierto para facilitar la profundizacién en las respuestas. Creemos que asi se
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podria dar un paso mas en el conocimiento y andlisis del uso (y rechazo) de las TIC como medios
de comunicacion y participacion en la relacion familia-escuela.
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Resumen

Los escenarios educativos digitales requieren el
disefio de métodos de evaluacion que promuevan
la participacién, la actividad cognitiva y la
colaboracion entre estudiantes. En este sentido en
la etapa de evaluacién entre pares de la
metodologia SOOC se enfatiza la retroalimentacion
entre pares como un proceso que contribuye a su
aprendizaje. El objetivo de este trabajo fue disefiar
un guion para elaborar una retroalimentacion entre
pares considerando las caracteristicas de la
retroalimentacion que realizaron los aprendices
durante esta etapa en un curso en linea. Se
encontro que las categorias mas frecuentes fueron
identificacion, cortesia, formacion, motivacion y
apropiacion, mostrando un grado de pensamiento
reflexivo. Asimismo, las categorias de motivacién y
cortesia proveen rasgos afectivos que contribuyen
al aprendizaje colaborativo y la categoria
interrogacion favorece cuestionamientos para
solicitar claridad a la actividad que se evalta. Por
ello, se retoman las seis categorias para proponer
un guion para elaborar retroalimentaciones que
favorezcan al aprendizaje del estudiante y sus
compafieros que pueda emplearse a futuro en la
metodologia SOOC.

Palabras clave: Retroalimentacién entre pares,
modelo SOOC, escenarios digitales, guion

Abstract

Digital educational settings require the design of
assessment methods that promote participation,
cognitive activity, and collaboration among
students. In this sense, in the peer evaluation stage
of the SOOC methodology, peer feedback is
emphasized as a process that contributes to their
learning. The objective of this work was to design a
script to elaborate a peer feedback considering the
characteristics of the feedback that the apprentices
made during this stage in an online course. The
most frequent categories were found to be
identification, courtesy, training, motivation and
appropriation, showing a degree of reflective
thinking. Likewise, the categories of motivation and
courtesy provide affective traits that contribute to
collaborative  learning and the category
interrogation favors questions to request clarity to
the activity being evaluated. For this reason, the six
categories are used to propose a script to elaborate
feedback that favors to student and peer learning
that can be used in the future in the SOOC
methodology.

Keywords: Peer feedback, SOOC model, digital
scenarios, script
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1.INTRODUCCION

El desarrollo de escenarios de aprendizaje digitales ha llevado a replantear las formas de
evaluacion de los aprendices y uno de los principales métodos son las evaluaciones sumativas
empleando pruebas «objetivas» no siempre estandarizadas, que son econdmicas, pero poco
formativas.

Debido a esto, la evaluacion formativa ha cobrado relevancia en los escenarios digitales dado que
promueve la retroalimentacion, lo que contribuye a la mejora continua del alumnado, ademas de
que se vea favorecido por la gestién y seguimiento de las actividades derivadas de la mediacién
(Liuy Lee, 2013).

De esta manera, la evaluacion no puede limitarse al dictamen final de los aprendizajes cuando se
tiene oportunidad de implementar evaluaciones que promuevan la actividad cognitiva vy
colaborativa de los alumnos, asi como la posibilidad de transferirles la responsabilidad de su propio
proceso de aprendizaje y el de sus compafieros, con la finalidad de que puedan desarrollar un
pensamiento critico (Ekahitanond, 2013) y competencias para el trabajo distribuido.

En este sentido, diversos autores (Tseng y Tsai, 2007; Nelson y Schunn, 2009; Lin, 2018) han
propuesto el uso de la evaluacion por pares en los escenarios digitales, en la cual los aprendices se
califican entre si, brindan comentarios y completan tareas individuales a través de la colaboracién
en linea. Ademas, esta actividad no se limita a la evaluacion de una tarea a partir de criterios
establecidos, sino que brinda la oportunidad a los aprendices de desarrollar una retroalimentacion
hacia el trabajo de sus compafieros con la finalidad de contribuir en la mejora, pues posibilita
sefialar sus fortalezas y debilidades, asi como ofrecer los préximos pasos a seguir en el aprendizaje.

Por ello, se reconoce que para llevar a cabo la evaluacion y retroalimentacién entre pares en
escenarios digitales, se requiere un disefio que promuevan la participacion de los aprendices y su
capacidad de reflexiéon (Yu y Wu, 2013), mientras obtienen beneficios formativos.

1.1 Evaluacién por pares

Particularmente, la evaluacién por pares se ha consolidado como uno de los métodos de
evaluacion mas prometedores en entornos de aprendizaje mediados por la tecnologia (Wahid,
Amine y Schroeder, 2016). Esta forma de evaluar promueve el aprendizaje a partir de crear un
sentido de propiedad y autonomia, donde los aprendices se vuelven responsables de la evaluacion
del trabajo de sus compafieros tomando en cuenta criterios delimitados previamente (Falchikov,
2001).
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Strijbos y Sluijsmans (2010) definen a la evaluacion por pares como “un acuerdo educativo en el
que los estudiantes juzgan el desempefio de sus pares cuantitativa y cualitativamente y que
estimula a los estudiantes a reflexionar, discutir y colaborar" (p. 265). Es decir, los pares asumen el
papel de evaluadores lo que permite reflexionar sobre la cantidad, nivel, valor, calidad o éxito del
resultado del aprendizaje de los compafieros.

Autores como Wen y Tsai (2008) y Tsai y Liang (2009) sostienen que la evaluacidon por pares en un
entorno en linea puede ser mas eficiente que en un aula tradicional, asimismo, los aprendices
pueden mejorar su desempefio a través de tareas y la retroalimentacion que reciben de otros
compafieros mientras participan en la evaluacion, es decir este método permite a los estudiantes
adquirir conocimiento al reflexionar sobre las observaciones que hacen hacia sus pares y la
retroalimentaciéon que reciben.

En este sentido, los aprendices asumen los roles de autor y revisor, realizando tareas,
inspeccionando y aprendiendo de otros, aportando sugerencias, recibiendo comentarios vy
realizando ajustes a su propio trabajo (Van Popta, Kral, Camp, Martens y Simons, 2017). Es asi que
estos escenarios digitales potencian el desarrollo de una cultura de aprendizaje participativa donde
los alumnos colaboran e interactian entre si (Gielen y De Wever, 2012). Por esta razén, este
método posibilita afrontar las demandas de los participantes en cuanto a la retroalimentacion y
fortalecerlos para afrontar su propio aprendizaje, siendo un método de aprendizaje y de
evaluacion.

1.2 Retroalmentacién por pares

La retroalimentacidn entre pares es considerada un enfoque de la evaluacion que involucra a los
estudiantes en la valoracion orientada al aprendizaje y donde se dan opiniones, sugerencias e ideas
(Yu y Wu, 2013). Al respecto, Liu y Carles (2006) la definen como un proceso de comunicacion
donde los estudiantes participan en didlogos relacionados con el desempefio y los estandares
solicitados, es decir, se basa principalmente en comentarios detallados pero sin emitir
calificaciones formales, lo cual orienta a una mayor comprension y aprendizaje. De esta manera,
la retroalimentacion entre pares mediada por tecnologia puede ayudar a los estudiantes a reunir
de manera efectiva mds comentarios sobre sus tareas que el método tradicional de evaluacion,
pues en ocasiones la retroalimentacion emitida por el docente ademas de ser un solo comentario
es mas tardada debido a la cantidad de trabajos a revisar.

En este sentido, la literatura coincide en que la calidad de la retroalimentacion de los pares es
critica para el éxito de la actividad de aprendizaje. Ejemplo de ello es el trabajo de Smith, Cooper
y Lancaster (2002) y el trabajo de Yu y Wu (2013) quienes encontraron que los comentarios breves,
ademas de la calificacién, pueden aumentar la transparencia del proceso de revisién por paresy la
confianza de los estudiantes para luego mejorar los resultados del aprendizaje. Asimismo, Gielen

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1583 Pagina 36 / 53

m Esta obra esta bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0.


https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1583
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

EDUTEC. Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 72: Abril-junio 2020
Miranda Diaz, G. A., Delgado Celis, Z. Y., y Meza Cano, J. M.

y De Wever (2012) mencionan que una retroalimentacion con estructura posibilita la reflexién y
atender aspectos especificos sobre una actividad de aprendizaje.

Los estudios anteriormente citados muestran el impacto que tiene la retroalimentacion entre
pares en el aprendizaje colaborativo, pues se espera que los estudiantes resalten las fortalezas,
debilidades y sugerencias para que el evaluado mejore (Falchicov, 2001). Debido a ello, diversos
autores se han enfocado en evaluar el contenido de las retroalimentaciones y a categorizarla
acorde a sus caracteristicas y énfasis que los pares le asignan. Pues se considera necesario aportar
un buen disefio para la elaboracion de retroalimentacidn entre pares y asi evitar que se presenten
retroalimentaciones que representen acciones superfluas por parte de los pares, ausencia de un
pensamiento critico, centrarse en problemas periféricos, ser hostil o impreciso, lo cual no aporta
al aprendizaje de sus compafieros (Nilson, 2003).

En este sentido, Nilson (2003 estructurd una propuesta de guia de retroalimentacion en la que a
partir de reactivos se conduce al evaluador a elaborar juicios en los que identifiquen, parafraseen,
enlisten o subrayen caracteristicas especificas del trabajo de sus compafieros, asimismo integren
elementos en los que el aprendiz emite su reaccion personal al trabajo, sin hacer juicios
dicotémicos como “bueno o malo”. Este autor también sugiere reactivos donde el evaluador
plantea sugerencias de mejora hacia su compafiero evitando asi que responda de forma rapida sin
atender las caracteristicas del trabajo.

Bajo esta linea, en el trabajo de Nelson y Schunn (2009) identificaron la relacion de los tipos de
retroalimentacion y la probabilidad de que estos tipos fueran implementados. Dichos tipos
corresponden a resumen, identificaciéon de problemas, suministro de soluciones, localizacidn,
explicaciones, alcance, elogios y lenguaje de mitigacion. Para ello analizaron 1,073 segmentos de
retroalimentaciéon entre pares. Los comentarios se recopilaron utilizando SWoRD, un sistema de
revision por pares en linea. Como resultado se obtuvo la correlacion entre la comprension de la
retroalimentacion con el tipo llamado resumen. Asimismo, el tipo llamado explicaciones se asocio
en menor medida con comprension. Los autores consideran que es importante examinar los
efectos de los diversos tipos de retroalimentacion en el aprendizaje, pues las caracteristicas de
retroalimentacion que se encontraron relacionados con una mayor comprension del problema
pueden no cambiar el rendimiento en una tarea.

En el trabajo de Gielen y De Wever (2015) analizaron los efectos de varios tipos de
retroalimentacion por pares en los proyectos de sus compafieros, mediados por la tecnologia.
Participaron 184 estudiantes de secundaria. Los resultados de la investigacion indicaron que los
estudiantes mejoraron significativamente sus proyectos particularmente, se encontraron cuatro
tipos de retroalimentaciones: reforzadoras, diddcticas, correctivas y sugestivas con efectos
especificos. Se encontrd que la retroalimentacion reforzadora era Gtil para ayudar al desarrollo de
mejores proyectos de los estudiantes; sin embargo, la retroalimentacién diddctica y quizas la
retroalimentacion correctiva podria jugar un papel desfavorable para la mejora posterior de los
proyectos. Finalmente, la retroalimentacidn sugestiva puede ser Util al comienzo de las actividades
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de evaluacién por pares; sin embargo, en las Ultimas partes el efecto de este tipo de
retroalimentacion podria no ser significativo.

Asimismo, en el trabajo de Van Popta et al., (2017) se explord el proceso de retroalimentacién
entre pares en linea como una actividad de aprendizaje. Estos autores encontraron que al
proporcionar comentarios entre compafieros, los estudiantes usan diferentes habilidades
cognitivas particularmente cuando abordan elementos especificos del trabajo en Ia
retroalimentacion que proporcionan.

Bajo esta linea, el trabajo de Lin (2018) enfatizé particularmente en la descripcion de los diferentes
tipos de retroalimentacién entre pares en linea que se han encontrado. Dicho autor enfatiza tres:
cognitivo, afectivo y metacognitivo. Las retroalimentaciones cognitivas proporcionan comentarios
significativamente mas criticos, identificando fortalezas y debilidades de los trabajos de sus
compafieros, dando sugerencias de mejora. Por otra parte, las retroalimentaciones afectivas
abarcan un lenguaje que expresa sentimientos positivos o negativos de los evaluadores hacia el
desempefio de sus compafieros. Por Ultimo, la retroalimentacion metacognitiva transmite
informacion que ayuda a los evaluadores a planificar, regular, evaluar y reflexionar sobre su
desempefo. Si se recibe en una etapa temprana, este tipo de retroalimentacion puede conducir a
una mejora en el rendimiento posterior.

Es asi que se reconoce el valor que ha cobrado la retroalimentacion entre pares en los escenarios
digitales y sus bondades, por lo que, algunas de las caracteristicas de la retroalimentacion debe
realizarse tomando en cuenta su intencion, frecuencia, contenido, claridad, especificidad,
precision y dimension para que sea facil de comprender, flexible, contextualizada, entre otras
caracteristicas que permitan a los estudiantes centrarse en los elementos importantes que debe
evaluar y emitir retroalimentaciones vélidas que aporten a su aprendizaje y al de sus compafieros.

1.3 Metodologia SOOC

Por lo anteriormente mencionado, se reconoce la necesidad de disefiar los escenarios digitales
basados en secuencias de instruccidon que promuevan la retroalimentacion por pares. Este proceso
implica pasos como la seleccion de las herramientas hasta la delimitacidon de las instrucciones para
asegurar el éxito de la evaluacion por pares y por consiguiente, apoyar los procesos cognitivos y
colaborativos de los aprendices; asi como dividir equitativamente la carga de trabajo y la
responsabilidad entre los miembros del grupo.

Por lo que, en este trabajo se retomd la metodologia instruccional desarrollada por Miranda,
Delgado y Meza (2017 y 2019) denominada curso abierto en linea con énfasis social (SOOC por sus
siglas en inglés) favorecida por el financiamiento TA300418/RR300418 del Programa de Apoyo a
Proyectos de Investigacion e Innovacién Tecnoldgica (PAPIIT) de la Universidad Nacional Auténoma
de México.
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La principal caracteristica de esta metodologia es el énfasis social y el papel activo de los aprendices
para llevar a cabo las actividades, proponiendo la orientacion de la actividad educativa hacia la
solucién de un problema, que avanza en complejidad conforme se avanza en su resolucion y en la
gue el soporte entre pares es fundamental (Miranda, Delgado y Meza, 2020).

La metodologia del modelo de curso abierto en linea con énfasis social (SOOC) se conforma de tres
fases: Planteamiento del problema, Praxis y Resolucidn. Integradas en ocho etapas: Situacion de
aprendizaje, Contexto y Conocimiento previo, Representacién, Manipulacion y Modelado,
Integracién y Evaluacion entre pares. De forma transversal se pueden presentar Fuentes de
Informacion, Estrategias cognitivas, Herramientas de colaboracién y Apoyo social y Tutoria entre
pares (figura 1).
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A continuacion explicaremos brevemente las etapas que integran las fases.
La fase Problema se conforma de tres etapas, las cuales son:

- Situacion de aprendizaje que implica el planteamiento de un problema relacionado con el
ambito disciplinar en el que se encuentran los estudiantes. La finalidad es detonar la actividad
cognitiva y colaborativa a partir de una situacién que sea significativa para los aprendices.

- Contexto en la cual se ofrece informacién a los aprendices sobre el problema que se les ha
planteado ofreciendo un mayor panorama para comprender su relevancia y asi los estudiantes
comiencen a identificar posibles factores que les permitiran crear soluciones.

- Conocimiento previo, en la cual se explora acerca de los conocimientos que los aprendices
poseen sobre el problema.

La segunda fase llamada Praxis se compone de las siguientes etapas:

- Representacion donde se plantean los principales conceptos y metodologias que los
estudiantes requieren conocer para poder elaborar una propuesta solucién.

- Manipulacion que tiene la finalidad de que los participantes creen su primera propuesta de
solucion a la situacion planteada y socializarla para que sus compafieros planteen sugerencias
y comentarios.

- Modelado es |la sexta etapa en la cual se ofrecen una serie de ejemplos de problemas similares
al que se les ha planteado para que tenga un panorama mas amplio sobre cdmo se han
abordado dichos problemas.

Finalmente, la tercera fase llamada resolucion se conforma de dos etapas:

- Integracion que implica que los estudiantes recopilen los elementos que consideren necesarios
para crear su propuesta final de solucién.

- Evaluacion por pares, |la Ultima etapa, la cual consiste en la valoracién de los trabajos de sus
compafieros con base en una rubrica con los criterios que debe presentar el trabajo final. Sin
embargo, esta etapa también demanda una retroalimentacion entre pares para valorar el
trabajo de los compafieros que les han sido asignados a través de la tecnologia, la cual posibilita
el anonimato.

2. OBJETIVOS

El objetivo del presente trabajo fue el disefio de un guion para elaborar retroalimentaciones entre
pares basada en la evidencia de un curso en linea durante la etapa de evaluacion entre pares de la
metodologia SOOC.
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3. METODOLOGIA

Enfoque metodoldgico: el presente trabajo se realizd bajo un enfoque metodoldgico mixto.

Poblacion y datos: se analizaron 559 retroalimentaciones elaboradas por 50 estudiantes mexicanos
de una licenciatura de psicologia en linea inscritos en un curso optativo de metodologia de la
investigacion realizado en el afio 2017.

Herramienta: se utilizd la herramienta taller de Moodle para la retroalimentacion entre pares.
Dicha herramienta posibilita la asignacién aleatoria de los trabajos, el uso de una rubrica y un
espacio para emitir una retroalimentacion anénima.

Para el analisis y categorizacién de las retroalimentaciones se utilizé el programa QDA Miner.
Técnica: se utilizo el analisis de contenido y se considerd el parrafo como la unidad de andlisis.

Instrumento: para delimitar los tipos de retroalimentacién se retomaron las principales
aportaciones de los trabajos desarrollados por Nilson (2003); Nelson y Schunn (2009) y Lin (2018)
y se elaboraron las categorias que se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1. Categorias de los tipos de retroalimentacion entre pares.

Categoria de | Definicién
retroalimentacion

Identificacion Indica al compafiero si se estd cumpliendo los criterios de la actividad
tomando como base una rubrica.

Direccidn Los aprendices proporcionan indicaciones precisas sobre lo que tiene que
hacer el compafiero con su tarea para que cumpla con los criterios
solicitados.

Formacién Son comentarios que proporcionan informacion adicional (referencias,

ejemplos) al compafiero sobre su tarea para que pueda mejorarla.

Interrogacion Mediante el uso de preguntas se expresan inquietudes para clarificar
aspectos sobre la tarea realizada respecto a areas que podrian ser
confusas.

Motivacion Son expresiones personales de caracter motivador que incentiven el

trabajoy la mejora.
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3.1 Procedimiento
Contexto de la experiencia

Como se ha mencionado, para cumplir con el objetivo se retomaron las retroalimentaciones entre
pares emitidas en un curso sobre metodologia de la investigacién, bajo el disefio instruccional
SO0C, el cual estuvo conformado por 11 unidades. Al final de cada unidad, los estudiantes
realizaron la evaluacion entre pares de los trabajos finales. Para ello se implementd la herramienta
taller en Moodle que posibilitd la administracién de este proceso, pues en ella se les mostraron a
los estudiantes las instrucciones y criterios a cubrir en la entrega de la actividad final de cada
unidad.

Asimismo, se les presentd la rubrica que les permitiria valorar la calidad del trabajo, es decir evaluar
el nivel de desarrollo del contenido presentado por sus pares en cada unidad, y finalmente se
incluyé un campo de retroalimentacién donde los estudiantes enfatizaron en los aspectos mas
cualitativos de los aspectos evaluados, con la intencidn de profundizar en el contenido y contribuir
a la mejora.

A cada participante del curso se le asignaron dos trabajos de sus compafieros para ser evaluados
con base en dicha rubrica y finalmente, se les solicitd a los estudiantes que realizaran una
retroalimentacion a los trabajos asignados de manera constructiva y respetuosa con la finalidad de
proporcionar a sus compafieros la oportunidad de mejorar sus tareas.

Recoleccion de los datos para el andlisis

Posteriormente, se extrajeron las retroalimentaciones emitidas por los participantes y se
ingresaron al programa QDA Miner, en el cual se llevé a cabo el analisis con las categorias
presentadas anteriormente; tomandose como unidad de andlisis el parrafo, teniendo en cuenta
gue mas de una categoria podia encontrarse en éste.

Para validar los resultados se realizé un ejercicio de acuerdo entre jueces, para ello en el periodo
de entrenamiento participaron dos codificadores e intervino un tercer codificador cuando se
presentaba algln desacuerdo entre los dos primeros con los que se discutieron los criterios de
codificacién. Con esto se buscé establecer los acuerdos necesarios sobre las definiciones de las
categorias vy los criterios de codificacién para obtener un porcentaje de acuerdo igual o mayor a
75%. Este proceso tomod en consideracion la frecuencia de acuerdo de la categoria, es decir la
concordancia de los jueces en el nimero de veces que aparece la categoria en el documento, en
este caso en cada retroalimentacién. Para el cdlculo del acuerdo se utilizd el ajuste de marginal
libre, el cual implica que todas las categorias tienen la misma probabilidad de ser observadas
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dentro del documento y se asume que las codificaciones no se encuentran influenciadas por su
ordenamiento.

4. RESULTADOS

Consecuencia de las codificaciones sobre las retroalimentaciones, los jueces se encontraron
fragmentos de discurso que no correspondian a las categorias delimitadas previamente y que
consideraron importantes, por tanto, se crearon tres nuevos tipos de categorias (Miranda, Delgado
y Meza, 2019), las cuales se definen en la tabla 2.

Tabla 2. Categorias de retroalimentaciones emergentes durante el analisis.

Tipo de | Definicién
retroalimentacion

Cortesia Comentarios breves de presentacion y despedida que permiten establecer
una relacion de respeto con otro compafiero.

Desacuerdo Comentarios donde el evaluador no se muestra de acuerdo con algun
elemento de la tarea realizada por su compafiero.

Apropiacion El evaluador presenta una reconstruccion cognitiva a partir de identificar
errores o diferencias en la tarea elaborada por él y la comparacién con el
trabajo de su compafiero.

En lo que respecta a los resultados del jueceo, podemos observar en la tabla 3 que todas las
categorias cuentan con un marginal libre superior al 0.75, lo cual indica un alto grado de
coincidencia de los jueces en cada categoria. Las mas bajas son Motivacién (0.776), Identificacién
(0.794) y Formacién (0.781), mientras que las mas altas fueron Otro [tipo de categoria] (0.992)
seguidas de la categoria Direccion (0.978), Desacuerdo (0.974) e Interrogacién (0.956).

En esa misma tabla se muestran los porcentajes de acuerdo sobre la frecuencia de ocurrencia de
las categorias, de las cuales Motivacién fue la categoria con menor porcentaje de acuerdo
(88.80%), seguida de Formacion (89.10) e Identificacion (89.70), en tanto que las categorias con
mayor porcentaje de acuerdo son Desacuerdo (98.70), Direccién (98.80) y Otro [tipo de categoria]
(99.60). Con base en estos resultados se considerd valida la comprensién de las categorias y su
aparicion en las retroalimentaciones.
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Tabla 3. Porcentaje de acuerdo de la frecuencia de las categorias

Cédigo Acuerdo ausente Desacuerdo Porac:Jnet:jz 2 Marginal libre
Apropiacion 28 37 93.20% 0.864
Cortesia 340.2 38.8 92.90% 0.857
Desacuerdo 0 7 98.70% 0.974
Direccién 3 6 98.90% 0.978
Formacidn 1453 59.7 89.10% 0.781
Identificacion 299 56 89.70% 0.794
Interrogacion 25 12 97.80% 0.956
Otro 0.8 2.3 99.60% 0.992
Motivacion 64 61 88.80% 0.776
TOTAL 905.3 279.8 94.30% 0.886

En contraste, en la tabla 4, se muestran los datos correspondientes a las frecuencias de las
categorias en el total y en la columna Casos se encuentra el nimero de retroalimentaciones en las
gue se encontro dicha categoria. Es decir, la frecuencia indica cuantas veces aparece la categoria

y los casos el nimero de retroalimentaciones.

Tabla 4. Porcentaje de frecuencia de los tipos de retroalimentaciones.

retroa-ll;irz:::';iones Frecuencia %de frecuencia Casos % casos
Identificacion 671 22.80% 356 64.50%
Direccion 15 0.50% 9 1.60%
Formacién 441 15% 205 37.10%
Interrogacion 62 2.10% 37 6.70%

Motivacion 227 7.70% 127 23%

Cortesia 1409 47.90% 381 69%
Desacuerdo 8 0.30% 7 1.30%

Apropiacion 100 3.40% 66 12%
Otro 10 0.30% 4 0.70%

Podemos observar que las categorias con mayor porcentaje de frecuencia fueron identificacion
(22.8%) y cortesia (47.9%). La primera implica que los estudiantes basaron sus retroalimentaciones
en los criterios que conformaban la rubrica, es decir, retomaron los criterios y a partir de ellos
fueron sefialando si se realizaron de manera adecuada o no. En este sentido los estudiantes no
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lograron plantear juicios mas alld del instrumento de evaluacion, como se muestra en el ejemplo
siguiente:

“Me agrada la forma en la que presenta su actividad. Solo que segtn los
lineamientos que nos mandan para calificar la actividad a su trabajo le faltaron
Ejemplo 1 los siguientes puntos.

No cuenta con el reporte de la bibliografia.
No menciona el enfoque que utilizara.
No menciona la disciplina desde la cual abordara el fema.
Saludos.”

Se
puede observar que el contenido es breve y centrado en los criterios especificos del trabajo.
Dejando de lado otros elementos que pudieran tomarse en cuenta, por lo que tienden a funcionar
de forma cerrada, ya que los participantes realizaron retroalimentaciones a partir de un listado de
los elementos del trabajo que estuvieron bien realizados y de aquellos que no.

Entanto que la categoria cortesia tuvo un 47.9% de frecuencia en las retroalimentaciones emitidas.
Esto implica que, al realizar los juicios de los trabajos de sus compafieros, los estudiantes
mantuvieron un énfasis social al dirigirse de manera respetuosa y cortés, para posteriormente
abordar el contenido de sus trabajos. Asimismo, al estar en linea, los estudiantes retomaron la
estructura de un mensaje, es decir comenzar con un saludo y terminar con una despedida, tal
como se muestra en los siguientes ejemplos:

Ejemplo 2 “Hola querida Norma, le dejo mi retroalimentacion:...”

‘Muy buenas tardes Marisela, un gusto saludarte; he revisado tu trabajo y
Ejemplo 3 tengo algunas observaciones para ti:... Un fuerte abrazo y bonito dia. :>”
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Es decir, los estudiantes comienzan de manera amena las observaciones hacia el trabajo de sus
compafieros.

En cuanto a la categoria de formacion que refiere a juicios criticos y enfocados a la mejora y
reconocimiento del trabajo pertinente realizado por los compafieros, se encontré un 15% de
frecuencia, que se considera relevante porque es el ideal de retroalimentacién que se pretende
promover, un ejemplo se muestra a continuacion:

Ejemplo 4 “Hola querida Norma:

... Para que usted pueda seguir mejorando, le recomiendo hacer mas explicita
sus explicaciones de cada elemento como profundizar mas en como haria su
marco leorico, el describir como desarrollaria su planeaciéon metodoldgica para
la recoleccion de datos, claro sin perder la concrecion que usted le da a sus
actividades.”

En el caso de la categoria motivacion se encontrd un 7.70% de frecuencia la cual se caracteriza por
un discurso que promueve un nivel de relacién entre pares mas afectivo.

Debido a ello se infiere que su aparicién no fue concurrente porgue no era pertinente para evaluar
el trabajo de un compafiero o para mejorar su aprendizaje de forma especifica, como lo muestra

el siguiente ejemplo:

Ejemplo 5  “Te saludo esperando te encuentres muy bien. Te felicito por tu aportacién tan
completa y detallada. Se nota mucho tu empefio en esta actividad y seguro
que asi seras en este curso de metodologia. No hay nada que decir Rebeca
en cuanto a tu aportacion. Todo me parece excelente compariera.

Saludos cordiales.”

Las categorias mas bajas corresponden a direccién (0.5%) y desacuerdo (0.3%). La primera refiere
a retroalimentaciones enfocadas en sefialar los cambios que se deben realizar o la forma en que
se debid llevar a cabo la tarea, en tanto que la categoria desacuerdo corresponde a
retroalimentaciones donde se sefiald que los evaluadores no estaban de acuerdo con partes de Ia
tarea vy lo expresaban a partir de comentarios especificos. A continuacién, se muestra un ejemplo
donde se presentan estas dos categorias:

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1583 Pagina 46 / 53

m Esta obra esta bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0.


https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1583
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

EDUTEC. Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 72: Abril-junio 2020
Miranda Diaz, G. A., Delgado Celis, Z. Y., y Meza Cano, J. M.

“Hola Miguel, desde hace mucho que terminé la unidad uno, no sé porque te
asignaron para que yo te retroalimente, pero bueno, espero te sirva de algo.
Ei | Este curso es para investigaciones cuantitativas, por lo que el enfogue

jemplo 6 cualitativo no es pertinente en el desarrollo de las demas actividades. Lo que
pusiste como hipédtesis, en realidad es la idea de investigacion, la cual se debe

afinar, mediante la construccion del marco teorico, para lo cual debes buscar

bibliografia que hable sobre el tema en cuestion. La muestra debe limitarse

mas, a una o dos universidades, es mas, a una o dos licenciaturas de dichas

universidades, a menos que tengas mucha lana para pagar los
enirevistadores.”

Por otra parte, la categoria de apropiacidn, aunque fue muy baja (3.4%) se considera reveladora,
pues el estudiante evaluador tuvo la capacidad de comparar su ejecucién con la de sus
compafieros, sefialando coincidencias, diferencias y mejoras en ambas actividades:

“Buenas noches Alejandra:

En tu descripcion de elementos de la investigacion no mencionas como
) construirias tu marco teérico, cual seria el tipo de disefio de tu investigacién,
Ejemplo 7 tampoco mencionas cual seria el objetivo de tu investigacion, en cuanto al
andlisis de resultados no mencionas el tipo de datos que obtendras y para el
reporte tampoco mencionas como seria su presentacion.

Sabes, yo hice lo mismo que tii y ahora se en que me equivogue.

Saludos.”

De esta manera, puede observarse la comparacion entre los trabajos que le permite reconocer su
desempefio en la tarea.

Finalmente, la categoria interrogacidon obtuvo un porcentaje muy bajo (2.1%), cualitativamente se
considera relevante, pues ofrece la oportunidad de profundizar o clarificar el contenido de las
actividades, plantear reflexiones y hasta determinado momento entablar un didlogo con el
compafero.

4.1 Guion para el desarrollo de una retroalimentacion entre pares

A partir de los tipos de retroalimentaciones identificadas, se considera que unas contribuyen mas
gue otras a la mejora continua de los aprendices, también se identificd que algunas se presentan
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de manera conjunta, tal es el caso de cortesia, la cual se presentd en la mayoria de las
retroalimentaciones.

En ese sentido, se muestra que categorias como formacion, identificacién, cortesia, motivacion y
apropiacion contribuyen en los aspectos cognitivos, afectivos y metacognitivos, pues enfatizan en
un discurso que en menor o mayor medida impacta de manera positiva en el proceso de
aprendizaje.

Es asi que se plantea un esquema que sirva como guion para realizar una retroalimentacion entre
paresy, por tanto crear una estructura que funcione como andamio para su elaboracion.

Cabe sefialar que todos los elementos vy la estructura aqui mostrados parten directamente desde
la informacion obtenida por retroalimentaciones hechas por los estudiantes del curso, con
excepcién del elemento Interrogacién que fue afiadida por su relevancia.

Las principales caracteristicas de este guion indican de forma directa los componentes que son
necesarios para inducir un aprendizaje colaborativo (ver figura 2).

Cortesia

Apropiacion Identificacion

Elementos a
considerar en un
guion de
retroalimentacion

Interrogacion Formacion

Motivacion

Figura 2. Categorias que a considerar para conformar un guion de retroalimentacion entre pares.
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Dichas categorias fueron seleccionadas debido al impacto positivo en la comunicacién de las ideas
hacia sus compafieros. En este sentido, el elemento Cortesia tiene la funcion abrir o cerrar un
didlogo, mientras que la categoria de ldentificacion cumple una funcion dirigida a revisar la
elaboracion de una determinada tarea, es decir, identificar los aciertos y errores con base a
criterios. El componente Interrogaciéon permite dirigir al par un cuestionamiento para solicitar
claridad o reflexién respecto a un apartado en especifico de la actividad que se evalla. En tanto el
elemento Formacion posibilita centrarse en la elaboracién de recomendaciones de mejora sobre
el producto presentado, lo cual no se puede realizar sin un proceso previo de revisién de las
caracteristicas de tal producto.

El elemento Motivacidn, a pesar de no ir dirigida al producto de aprendizaje, es importante para la
interaccién afectiva y social, debido a que cuando el estudiante emite comentarios de apoyo, o
soporte, hacia su compafiero, seguramente éste Ultimo aceptara de mejor forma aquellos que
pudieran ir especificos al aprendizaje, como los recibidos en el elemento Formacion.

Para finalmente alcanzar el elemento Apropiacion, el cual permite al estudiante que esta
elaborando la retroalimentacion, no perder de vista su posicién de par, al expresar qué es lo que
puede aprender de su compafiero y por lo tanto se aleja de tomar una posicién intimidante que
pudiera causar conflictos e incentiva un proceso empatico hacia su compafiero y el producto
evaluado.

Enlafigura 3 se muestra el guion que brinda los aspectos que se deben contemplar en el desarrollo
de la retroalimentacion.

* Te sugerimos comenzar por un saludo y finalizar tu retroalimentacién con una despedida.
Cortesia

* Recuerda sefialar de forma clara y especifica que elementos estan realizados de manera

Identificacion  @decuaday cuales no.

* Realiza un cuestionamiento acerca de uno o0 mas aspectos que consideres requiere ser
Interrogacion  clarificado o profundizado.

* Proporciona informacién que pueda ser Gtil para mejorar el aprendizaje de tu compafiero.
Formacién Puedes proporcionar informacidn que creas necesario, como links, documentos, etcétera.

* Realiza comentarios que creas que pueda mejorar el estado de animo de tu compafiero.
Motivacién

e Como evaluador par, responde a la pregunta ¢ Qué podrias aprender del trabajo de tu
Apropiacién compafiero?

Figura 3. Guion para elaborar una retroalimentacion entre pares.
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De esta manera, los estudiantes tendran una herramienta que les posibilita crear una
retroalimentacion en la que se refleje un pensamiento critico, plasmar aspectos afectivos e incluso
metacognitivos.

5. CONCLUSIONES

En el presente trabajo se identificaron las caracteristicas de los tipos de retroalimentacion que
emitieron los estudiantes en un curso en linea, el cual fue disefiado bajo la metodologia SOOC,
donde su ultima etapa, y con la finalidad de contribuir al proceso formativo, refiere a la evaluacion
por pares y se solicita la retroalimentacion entre pares. Para ello se delimitaron categorias (ver
tabla 1) basadas en las investigaciones de Nilson (2003); Nelson y Schunn (2009) y Lin (2018) vy
durante la codificacién se afiadieron tres categorias mas (ver tabla 2).

Las categorias aqui presentadas estructuralmente son eficientes para cumplir con el propdsito de
aporte hacia la mejora de los trabajos entre pares. Tal es el caso de las categorias Identificacion,
Formacion, Apropiacién, Interrogacion, Motivacién y Cortesia, lo cual coincide con el trabajo de
Lin (2018), quien sostiene que el discurso que proporcionan las retroalimentaciones enfatizan en
aspectos cognitivos, afectivos y metacognitivos. En especial la categoria de Identificacion se alinea
con la propuesta de Lin (2018) en su categoria Cognitiva dado que ambas proporcionan
comentarios criticos y sugerencias de mejora a los trabajos de los pares, con la ayuda de la rubrica
en cada caso.

Si bien es cierto que se identificaron categorias como Desacuerdo y Direccidn, su porcentaje de
frecuencia fue minimo, considerandose que el discurso, enmarca los errores pero no promueve la
reflexion del evaluado, ya que solo brinda aspectos sobre cémo pudo haberse hecho la actividad.
Esto se alinea con los hallazgos de Gielen y De Wever (2015) quienes afirman que la
retroalimentacion correctiva puede ser desfavorable para la mejora de los trabajos, lo cual es
similar al contenido categorizado como Direccién.

Es asi que, a partir de las categorias en las retroalimentaciones se identificaron aquellas que en
mayor o menor medida aportan en los aspectos cognitivos, sin embargo, se reconoce que también
proveen aspectos afectivos y metacognitivos.

De esta manera, se cumplié con el objetivo propuesto, y se plantea un guion en el cual se integran
las categorias que posibilitan el aprendizaje colaborativo y que se caracterizan por tener un
discurso con un énfasis positivo para contribuir a la mejora y aceptacion de sus comentarios hacia
el trabajo de sus compafieros, donde aspectos como la comprensién y reflexién se promuevan.

La propuesta del guion se alinea con las sugerencias de Gielen y De Wever (2012) puesto que
dotaria de una estructura general para la retroalimentacién favoreciendo la reflexion y atencion
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de elementos especificos de la actividad. Dados los elementos sociales, motivacionales vy
formativos del guion se podra evitar que se presenten retroalimentaciones entre pares superfluas,
imprecisas, evitando ademas la hostilidad, lo que estaria en relacidon con la propuesta de Nilson
(2003). Promoviendo la empatia y el valor de las evaluaciones entre pares.

Se espera que en un futuro préximo el guion se integre de manera explicita como parte de la
metodologia SOOC, en su etapa de evaluacion entre pares, para que promueva la elaboraciéon de
retroalimentaciones entre pares con contenido significativo donde se refleje un pensamiento
critico y afectivo, particularmente en la educaciéon mediada.
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Aprendizaje con robdtica del patron ab en nifios de 3 afios
Robotics learning in early childhood (3 years): ab pattern
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Resumen

La robdtica es una tecnologia que ayuda a
comprender e interiorizar  conceptos
matematicos a través del desarrollo del
pensamiento computacional. El objetivo de
este estudio es mostrar que la utilizacion del
robot en Infantil de 3 afios favorece y consolida
el aprendizaje del patron AB. Para ello, se
disefia una secuencia didactica para dos aulas
de Infantil. A partir de la tercera semana, se
introduce el robot en una de ellas. En la dltima
semana, ambos grupos resuelven los mismos
retos. Analizados los datos de la evaluacién
inicial y final, asi como de las grabaciones, se
concluye que la utilizacién del robot contribuye
a obtener mejores resultados a nivel cognitivo,
emocional, motivacional y de autonomia.
Sefialar que las limitaciones de abstraccién a
estas edades no permiten ver el error en el
momento de introducir los comandos, sino
cuando el robot esta realizando la accién. La
utilizacién de tarjetas ha sido fundamental
para ayudar a resolver las dificultades con los
comandos de giros (izquierda y derecha).

Palabras clave: Robdtica, pensamiento
computacional, Educacién infantil, patrones,
pensamiento matematico.

Abstract

Robotics is a technology that helps to
understand and internalize mathematical
concepts through the development of
computational thinking. The objective of this
study is to show that the use of the robot in 3-
year-old children consolidates AB pattern
learning. For this, a didactic sequence for two
Infant classrooms is designed. From the third
week, the robot is used into one of them. Also,
in the last week, both groups solve the same
challenges. After analyzing the data of the
initial and final evaluation, as well as the
recordings, it is concluded that the use of the
robot contributes to obtaining better results at
the cognitive, emotional, motivational and
autonomy levels. It is pointed out that the
abstraction limitations at these ages do not
allow us to see the error when entering the
commands, but when the robot is performing
the action. In addition, the use of cards has
been essential to help resolve difficulties with
turn commands (left and right).

Keywords: Robotics, computational thinking,
early childhood, patterns, mathematical
thinking.
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1. INTRODUCCION

Somos conscientes de que, actualmente, son muchos los cambios que se producen en la sociedad.
Cada vez mas, preocupa la necesidad de responder desde la escuela a las demandas de la sociedad
digital. Ciertamente, la escuela vive todavia anclada, en muchos casos, a una educacion tradicional,
en la que el profesorado transmite conocimientos, sin pensar que el alumnado viene con
experiencias tecnoldgicas de sus hogares que no encuentran en el aula (Romero, Puig y Llorente,
2019). Si consideramos la funcién de la escuela en la Sociedad, es importante incidir en encontrar
la forma o la férmula de aliarse con estos recursos para beneficiar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes. La tecnologia ayuda a hacer mas cercanos conceptos dificiles de
interiorizar y, en concreto, la robdtica se presenta como una herramienta que facilita estos
conocimientos.

En el desarrollo cognitivo de la etapa infantil, se producen grandes cambios cualitativos que
ocurren principalmente en su capacidad de pensar y razonar (Piaget, 1988). En general, los nifios
de entre 3-4 afios se caracterizan por experimentar cambios en su manera de pensar y resolver los
problemas, desarrollando de forma gradual el uso del lenguaje y la habilidad para pensar en forma
simbodlica (Dorr, Gorosteguia y Bascufian, 2008). A esta edad es capaz de usar la logica, transformar,
combinar o separar ideas, pero no entiende la ldgica concreta, no es capaz de manipular la
informacion mentalmente y de tomar el punto de vista de otras personas (Vergara, 2019). El
control de la atencion es el que le posibilita aprender y estimular en mayor grado su inteligencia y,
estd claro, que el nifio mantendra la atencidn durante mas tiempo con recursos y actividades que
mas le motivan e interesan. El poder de atraccién que generan las tecnologias en los mas pequefios
nos mueve a considerarlas como estimulos potentes para mantener su atencién con mayor
intensidad (Siraj y Romero, 2017).

Los nifios de estas edades son actores y creadores (Piaget, 1988), seres que construyen su mundo
activamente y ponen en movimiento su propio desarrollo. Convierte el lenguaje en un medio de
comunicacioén social, un medio para entender y comprender el ambiente exterior y adaptarse a él.
Por este motivo, en una sociedad donde se superponen diferentes lenguajes que ya no son soélo el
hablado y el escrito, es fundamental dotar de recursos y herramientas que faciliten la adquisicién
de esos “nuevos lenguajes”.

Buscar, por tanto, en la robdtica una aliada para que nifios de 3 afios comprendan e interioricen
un concepto como el de los patrones (indispensable para desarrollar el pensamiento matematico),
lleva a plantear el disefio de secuencias didacticas para comprobar si la utilizacién de un robot
favorece el aprendizaje de este concepto (Romero y Romero, 2019).
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2. MARCO TEORICO

Sociedad Digital y Pensamiento computacional

En una escuela donde los pequefios llegan con experiencias tecnoldgicas procedentes de su
entorno familiar y que, en muchos casos, son mads intensas que las que encuentran en ella, obliga
a pensar qué y como se trabaja en las aulas de infantil. Acercar estos dos grandes escenarios de
aprendizaje (hogar-escuela) es, sin duda, uno de los grandes retos de la escuela moderna. No
hablamos de una mera inclusion de herramientas tecnoldgicas, sino de herramientas de
aprendizaje para el desarrollo de un tipo de pensamiento indispensable para el futuro de esta
infancia. A la lectura, escritura y aritmética, hay que afiadir el aprendizaje y desarrollo de un nuevo
lenguaje basado en el Pensamiento Computacional (PC).

Hay multiples definiciones y enfoques de lo que es el PC, pero todas tienen un elemento comun:
es un proceso de solucion de problemas que incluye, pero no se limita, a plantear un problema.
Por ejemplo, Wing (2010) afirma que es un enfoque para la solucién de problemas, construccion
de sistemas y la comprensién del comportamiento humano basado en el poder y los limites de la
computacion. Denning (2017) sefiala que es el pensamiento de procesos implicados en la
formulacién de problemas para que las soluciones puedan ser representadas como pasos
computacionales y algoritmos. Por su parte, Aho (2012) expone que es una habilidad y capacidad
para resolver problemas utilizando la programacion y los fundamentos de las ciencias
computacionales. Y Zapata (2018) lo define como una serie de piezas para ver el mundo, piezas
que se pueden romper en trozos mas pequefios y posteriormente resolver una situaciéon o
problema usando la logica y el razonamiento.

En la actualidad, existen pocos estudios e investigaciones, tanto de caracter internacional como
nacional, que ofrezcan resultados significativos en lo que al PC en El se refiere. Estos llegan a la
conclusién de que la tecnologia esta ausente en las actividades de las aulas de infantil. Los nifios
necesitan ser iniciados en ellas desde el principio de sus aprendizajes aprovechando su curiosidad
natural y la confianza en si mismos para relacionarse con estas herramientas de aprendizaje
(Bers, 2008 ). No obstante, el desarrollo del PC es importante trabajarlo desde la infancia porque,
entre otras cosas, estimula y contribuye a un mayor logro cognitivo del nifio, permitiéndole generar
nuevas estrategias de pensamiento y aprendizaje (Yadav, Gretter, Good, y MclLean, 2017). De este
modo, se deben disefiar actividades que desarrollen una forma especifica de pensar, de organizar
ideas y representarla, que favoreceran esas competencias computacionales.

Ensefiar a pensar con robdtica.

Lejos de los paisajes recreados por el cine y la ciencia-ficcion, la robdtica y su programaciéon han
llegado a la escuela y, segln parece, tienen la intencién de quedarse. Una definicion del término
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robot podria ser: “Autémata programable capaz de realizar determinadas operaciones de manera
auténoma, en especial tareas repetitivas, precisas o peligrosas” (Ocafia, 2015, p.13). Estos robots
programables pueden convertirse en manos de los mas pequefios en poderosas herramientas de
aprendizaje. Los nifios de Infantil de 3-6 aflos pueden construir y programar proyectos de robdtica
simples (Bers, Ponte, Juelich, Viera, y Schenker , 2002; Cejka, Rogers, y Portsmore, 2006; Kazakoff,
Sullivan, y Bers, 2012; Wyeth, 2008). Por tanto, la robdtica ofrece a estos la oportunidad de
aprender sin la necesidad de un dominio informatico.

Como se puede constatar en el curriculum de Infantil, las tecnologias estan presentes cuando se
hace alusién a su utilizacion para aprender en situaciones de aprendizaje reales. No hay
metodologia actual posible que no contemple el aprendizaje desde la accion: se aprende a resolver
problemas haciendo, manipulando, simulando, discutiendo, compartiendo, imaginando,
observando, visualizando... (Alsina y Acosta, 2018).

Desde que nacen, los pequefios estdn motivados para aprender. Es en este momento donde se
produce el primer gran desafio cognitivo, afectivo y motor. Y, aunque no dejamos de aprender
durante toda la vida, es en estos primeros afios cuando todo comienza a cobrar forma. La robdtica
es una férmula para que, desde Infantil, se comience a desarrollar el “pensar a pensar”. Por tanto,
se considera oportuno trabajar una forma de pensar que propicia el analisis y la relacién de ideas
para la organizacion y la representacion logica de procedimientos. Estas habilidades se ven
favorecidas con ciertas actividades y con ciertos entornos de aprendizaje desde las primeras
etapas. Se trata del desarrollo de un pensamiento especifico, de un pensamiento computacional
(Zapata-Ros, 2015).

Garcia y Caballero (2019) hacen referencia a la robodtica educativa desde tres enfoques, el primero
hace de la robdtica educativa un objeto principal de aprendizaje, el segundo como un medio de
aprendizaje vy, el tercero, como recurso didactico (apoyo al desarrollo del aprendizaje). Por su
parte, Romero (2001, 2006, 2009) sefiala dos enfoques para integrar el medio tecnoldgico en
infantil: utilizarlo como fin, cuyo objetivo es técnico orientado al manejo de la herramienta; o como
medio, para el aprendizaje de contenidos curriculares. El enfoque por el que se ha optado para el
estudio y disefio de la secuencia didactica es la utilizacion del robot para aprender, como medio
para conocer y resolver problemas de un determinado contenido curricular, como es el patrén
algebraico AB, y no para aprender programacion en si misma.

Patrén AB en infantil

Los primeros pasos a dar en la introduccion del dlgebra en El es partir de la ensefianza de patrones
(crecimiento o de repeticién). En el dmbito matematico, un patrén es unaregularidad que se puede
predecir y que ademads conlleva relaciones ldgicas, espaciales u operaciones numéricas. Esta
regularidad es producto de la expresion de una regla dada por un patron que puede estar formado
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por numeros, objetos o formas geométricas. Los patrones fomentan las relaciones de tipo
funcional, por esta razén permiten la transicién al dlgebra (Castro, Cafiadas y Molina, 2017).

Los patrones de crecimiento (o decrecimiento) consisten en la adicidon o sustraccion de todos o
algun elemento, también es posible que algun elemento pueda permanecer constante; por
ejemplo: AB, AAB, AAAB, AAAAB, etc. En el caso de los patrones de repeticidn, para su ensefianza
en las primeras edades, se proponen secuencias de estudio segun el nivel de dificultad (de menor
a mayor), el mas simple seria el AB hasta llegar al mas complejo formado por AABBC (Alsina y Giralt,
2017).

La similitud del pensamiento matematico con el pensamiento computacional, la sociedad
tecnoldgica y audiovisual en la que se encuentran inmersos nuestros los nifios y nifias de El y el
propio Curriculum de EI (BOJA n2169), en el que se recoge el tratamiento educativo de distintos
lenguajes y de las tecnologias, requiere, por parte de los docente, un redisefio de las propuestas
diddcticas desarrolladas en las aulas (Consejeria de Educacién y Ciencias, 2008). Durante los
ultimos afos, la robdtica esta siendo objeto de estudio por diferentes sectores; desde el ambito
educativo, este interés por la robdtica viene suscitado por “la adquisicion y desarrollo de
competencias de resolucion de problemas, el trabajo en equipo, la comunicacién, la autonomia y
la iniciativa personal” (Ocafia, 2015, p.9).

La robdtica proporciona una forma de involucrar a los niflos pequefios en la resolucion de
problemas. Para solucionar un problema, el nifio debe primero reconocer que algo funciona bien
o no y pensar de dénde procede el error, al depurarlo, no hay una sola respuesta “correcta”, sino
una variedad de maneras. De esta forma, los niflos aprenden a resolver un problema de forma
creativa. Los pasos del proceso de depuracién (romper en partes) son un componente
fundamental del proceso de resolucién de un problemay, por tanto, necesario para aprender. Con
el proceso de resolucion, no se espera de los nifios el hacerlo bien la primera vez, pero si a
comprometerse con diferentes estrategias para la resolucién del problema (Bers,
Flannery, Kazakoff, y Sullivan, 2014). Esto proporciona una oportunidad Unica para centrarse en el
proceso de aprendizaje, en contraposicion a los resultados del aprendizaje.

En esta linea, la resolucidn de problemas se considera como el eje vertebrador mas importante de
las matematicas y, por tanto, también del pensamiento computacional. Esto es debido a que
contribuye a que se amplien conocimientos a partir de la formulacion, la reflexion, la aplicacién y
adaptacidn de estrategias que van a favorecer encontrar soluciones a los problemas planteados,
generando al mismo tiempo actitudes de persistencia y confianza; ademas de favorecer el
desarrollo de las dreas de conocimiento STEAM en el alumnado de El (Silva y Gonzalez, 2017)
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3. METODO

Es a través de la investigacion-accién como vamos a dar respuesta al objetivo que se propone en
este articulo: Comprobar sila utilizaciéon de la robética facilita el aprendizaje del patron AB en nifios
de 3 afios.

Esta metodologia esta vinculada a la practica educativa (Sandin, 2004), puesto que la problematica
planteada se sitla en dos aulas de 3 afios de Educacion Infantil. En una de ellas, se utiliza un robot
para el aprendizaje del patron AB como soporte para el desarrollo del pensamiento computacional.
Y, en la otra, se llevara a cabo sin esa tecnologia. Todas las sesiones (8 semanas) han sido
registradas y grabadas en video para tener evidencia de lo que sucedia para su posterior analisis.

Para responder nuestra hipdtesis-objetivo de partida, hemos trabajado con dos aulas de Infantil
de 3 afios con 22 alumnos cada una. El Grupo A (experimental) es en el que hemos llevado a cabo
la inclusién del robot para el aprendizaje del patréon AB y el Grupo B (control) en el que se han
utilizado otro tipo de recursos. Los dos grupos son heterogéneos, tanto en sexo, edad y nivel
sociocultural de las familias y presentan habilidades y capacidades adecuadas para su edad.
Asimismo, las caracteristicas personales del alumnado son similares en ambos grupos.

Disefio Secuencia Diddctica: Las secuencias parten de las dos primeras semanas iguales para ambos
grupos, por lo que recibieron exactamente las mismas indicaciones e hicieron las mismas
actividades. Es a partir de la tercera cuando se introduce el robot en el Grupo A hasta llegar a la
séptima semana. La uUltima semana (al igual que las dos primeras) también fue comun a ambos
grupos. En ella, se plantean diferentes retos para comprobar la adquisicion del patron AB. A
continuacién, se muestra un extracto de la propuesta didactica y retos que se plantearon en las
dos primeras semanas, un ejemplo de la tercera, que es donde se empieza a utilizar el robot, y otro
de la ultima, donde se planten dos de los retos para ambos grupos.

=  PUNTO PARTIDA:
Ambos grupos realizan mismas actividades con mismos recursos (durante 2 semanas)

1.- Visualizan varias series con patrones de repeticién en la vida cotidiana como los pasos de
peatones, tablero de ajedrez, tejados de los kioscos del parque, etc., a través de un ordenador
portatil...

2.- Crean patrones a partir de elementos naturales, favoreciendo la posibilidad de crear diferentes
esquemas. Para ello, se les ofrecera pifias de pino y conchas de caracoles.

3.- Se busca la solucidn de algunos retos del juego Los Tres Cerditos.
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Figura 1. Ejemplo del reto con el juego “Los tres cerditos”.

= SE INTRODUCE EL ROBOT:
Ambos grupos realizan actividades con distintos recursos (a partir 3 semana)
1.- EJEMPLO GRUPO A (experimental)

Se presentan las tarjetas de comandos de Bee-Bot para que se familiaricen con ellas y se
representan patrones AB. Se le propone al alumnado que haga avanzar a la abeja y la haga pausar
en cada una de las flores dispuestas en el tablero y llevar a la abeja hasta la flor, evitando
encontrarse con el abejaruco
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Figura 2. Ejemplo de Tablero “flor” para Bee-Bot.
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2.- EJEMPLO GRUPO B (control)

Se realizan series a partir de una muestra de patrén AB. Para ello, se utilizardan pompones y tubos
de plastico transparente donde se introducirdn dichos pompones. Los patrones utilizados se
muestran en la figura de abajo

v . .. - .,..

Figura 3. Ejemplo de retos con pompones.

= ULTIMA SESION

A ambos grupos se les plantea un reto en el que tienen que realizar un patréon de repeticién. El
alumnado:

1. Realiza diferentes series de patrones AB ya vistos durante las 7 semanas.

2. Realiza una serie de un patrén nuevo: AB.

3. Busca la solucién de varios retos vistos con anterioridad. Realizardn tantos como sean
capaces de resolver.

J

Figura 4. Ejemplo retos Ultima sesion con Tablero y juego “los Tres cerditos”.
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En cuanto al proceso de analisis de los datos obtenidos, se tienen en cuenta datos de tipo
cuantitativo (rubrica) y cualitativo (video). Las sesiones son grabadas con la intencién, por un lado,
de asegurar un clima de atencién al alumnado en las sesiones y, por otro, de contar con
informacion para posteriormente realizar un estudio de los aspectos que se consideraron
importantes valorar para dar respuesta al objetivo de este estudio.

Las dimensiones que se utilizaron para hacer un analisis cuantitativo (rdbrica) fueron: reproduccién
de series, numero de indicaciones dadas por el docente y feedback que éste realiza al alumnado
con intencién de corregir sus respuestas.

En el analisis cualitativo (observaciones video), se considera valorar y registrar la autonomia que el
alumnado presentaba en la resolucién de los problemas planteados En definitiva, cdmo fueron las
tomas de decisiones para dar respuesta a los retos presentados por el docente. Ademas, otro
aspecto que se observa es la motivacion vy la iniciativa del alumnado al realizar tantos intentos
como fuesen posibles hasta llegar a una resolucion valida. Por ultimo, en la visualizacion de los
videos, se observan y registran las estrategias que el alumnado emplea para buscar la respuesta
correcta a cada una de las propuestas que se les presentaba.

4. RESULTADOS

Los resultados proceden de la evaluacién inicial y final. También se tiene en cuenta el proceso, ya
que durante su desarrollo ha existido una continua retroalimentacion sobre lo que se ha ido
sucediendo en cada momento. En la evaluacion inicial se propone al alumnado que ordene o serie
un conjunto de elementos de diversas maneras sin intervencion del docente. En la evaluacion final,
se pide que realice series con patrén AB, registrando al alumnado que resolvia correctamente la
actividad. Aspectos diferenciadores de los grupos en la evaluacién inicial y final.

GRUPO A (experimental)
Al inicio:

= |as tomas de decisiones a nivel individual son escasas.

= Realizan pocos cambios ante una correccién u observacién de un error.
= Sino puede solucionarlo, comienza desde el principio.

= Elalumnado estd motivado con las actividades propuestas.

Al final:

=  EI90% del alumnado realiza la actividad al recibir las instrucciones.
= La mayoria del alumnado se apoya en las tarjetas para no equivocarse.
= La motivacion se mantiene, en general todo el alumnado quiere manejar el robot
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GRUPO B (control)
Al inicio:

= Las tomas de decisiones a nivel individual son escasas.

= Realiza pocos cambios ante una correccién u observacion de un error.
= Sino puede solucionarlo, comienzan desde el principio.

= Elalumnado estd motivado con las actividades propuestas.

Al final:

= EI80% delalumnado comienza la actividad al recibir las instrucciones. No todos la terminan.
= La mayoria del alumnado realiza la actividad sin apenas mirar el patréon de referencia.

= La motivacion sigue descendiendo.

= Algun alumno no quiere realizar la actividad propuesta.

De la ultima semana, dedicada a comprobar el aprendizaje del patrén AB:

=  GRUPO A.- necesita 17 indicaciones por parte del docente para poder llevar a cabo la tarea
sugerida y ofrecid retroalimentacion para ello en 5 ocasiones.

=  GRUPO B.- necesita 22 indicaciones y el profesor tuvo que ofrecer retroalimentacion en 7
ocasiones.

En la evaluacion inicial, tanto del grupo control como en el experimental, se da una respuesta
parecida a una serie de patron AB. Sin embargo, se detecta una diferencia importante en la
evaluacion final cuando el Grupo A realiza las actividades propuestas por el docente, siendo
realizadas correctamente por el 73,91% por el alumnado del Grupo A (experimental) y el 64% por
el alumnado del Grupo B (control).

5. CONCLUSIONES

En primer lugar, confirmar la existencia de las cuatro fases de la robdtica educativa sefialadas por
Fuertes y Pacheco (2017) en nuestro estudio. En esta investigacion, se ha podido comprobar que
estas fases estuvieron presentes durante el proceso llevado a cabo de integracién de un robot en
un aula de infantil, siendo corroboradas a través de las observaciones realizadas durante su
implementacidn. Por tanto, quedando grabadas en diferentes momentos en los videos.

= Fase manipulativa: en la que se manipula el robot. Se observan las diferentes partes que tiene
el robot y como cada pieza hace alusion al movimiento que tiene que realizar el robot a la hora
de ejecutar la orden que el alumnado le ha asignado.
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= Fase verbal: aqui es muy importante el lenguaje, puesto que el nifio debe explicar qué quiere
hacer para resolver el reto, las razones, asi como los pasos para conseguir el objetivo con los
movimientos que debe realizar el robot, haciendo el recorrido establecido correctamente.

= Fase representativa: en esta fase, el nifio es capaz pensar de forma abstracta y de establecer
un orden de las direcciones que se le va a dar al robot.

= Fasesimbolica: el alumnado marca en los botones (comandos) todas las instrucciones que debe
seguir el robot para llegar a la meta.

Ademas, se ha podido comprobar que la utilizacion de la robdtica contribuye a que el alumnado
obtenga mejores resultados no sélo a nivel cognitivo, sino también a que los escolares estén mas
motivados y muestren mas interés en aprender conceptos de dificultad. Igualmente, ha
aumentado la autonomia en la resolucion de los retos planteados. Asimismo, el uso del robot
favorece a que, poco a poco, el alumnado de edades tempranas vaya construyendo y desarrollando
capacidades de pensamiento computacional, puesto que estd estructurando y resolviendo
problemas de una manera concreta dando paso a: conocimiento, adaptacién y apropiacion de otro
tipo de lenguaje, el lenguaje computacional. Sefialar que durante el desarrollo de las sesiones se
ha podido observar, en reiteradas ocasiones, que una parte importante del alumnado del grupo
experimental manifiesta alegria, agrado e ilusion por los logros conseguidos por sus iguales.

La tecnologia utilizada fomenta las relaciones sociales, ayudando a conocerse individualmente y
tener autoconfianza y automotivacién. El alumnado ha sido protagonista de su aprendizaje al
utilizar una herramienta tecnolégica para resolver un reto, fomentando su creatividad al dar
respuesta a los problemas que se le presentaron. Algunas apreciaciones que mejoraran la practica
futura de este tipo de experiencia para estudiantes de 3 afios es considerar que el manejo del robot
puede resultar dificil y abstracto para algunos nifios y nifias (no hay diferencias relevantes por
género). Dadas las limitaciones cognitivas de abstraccion de estas edades, esto no le permite ver
el error en el momento justo de introducir los comandos, sino cuando el robot estd realizando la
accion.

A pesar de tener una interfaz sencilla, el alumnado ha presentado algunas dificultades para
manejarse adecuadamente con él, por lo que ha dificultado el avance de las primeras sesiones. Las
dificultades encontradas estan vinculadas con la utilizacion de los comandos de giros (izquierda y
derecha). No es de extrafiar esta dificultad, pues, a estas edades, aun no tienen definida la
lateralidad. No obstante, les ha servido de ayuda la utilizacion de tarjetas para resolver esas
dificultades. Por ultimo, es conveniente destacar que la inclusion de la robdtica en el aula de
Educacion Infantil aporta numerosas ventajas no solo en el terreno del dlgebra y de la resolucién
de problemas, sino en la motivacion y autonomia en los estudiantes.
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Resumen

Aunque la trayectoria de la educacién en el
tiempo libre es dilatada, frecuentemente se
subestima su potencial pedagdgico y no es
considerada como una opcidon para el
desarrollo de competencias para la vida. De
esta manera, tampoco se debe obviar el poder
de la educacién no formal como dmbito para la
adquisicién de competencias propias de una
sociedad digital. Es por este motivo que el
presente articulo aborda el desarrollo de la
Competencia de Pensamiento Computacional
en los contextos de educacién no curricular.

Para lograr los objetivos de la investigacién, se
plantea un estudio sujeto a una pequefia
muestra participante en un casal de verano. La
discusion de los datos obtenidos demuestra
una mejora en el grado de conocimiento de los
contenidos computacionales, tanto
conceptuales como procedimentales, ademas
de desarrollar un abanico de conocimientos
del dmbito saber ser gracias al seguimiento de
una secuencia didactica basada en el uso del
recurso digital Code.org.

Palabras clave: Competencia; Pensamiento
Computacional; Educacién no-formal

Abstract

Although the trajectory of non-formal
education is extensive, its pedagogical
potential is frequently underestimated and is
not considered as an option for the
development of life competences. In this way,
the power of non-formal education as a field
for skills education in a digital society should
not be ignored. It is for this reason that this
article addresses the development of the
Computational Thinking Competency in non-
curricular education contexts.

To achieve the objectives of the research, a
study is proposed subject to a small sample
participating in a summer camp. The
discussion of the data obtained demonstrates
an improvement in the degree of knowledge of
the computational contents, both conceptual
and procedural, in addition to developing a
range of knowledge of the field know how to
be thanks to the follow-up of a didactic
sequence based on the use of the digital
resource Code .org
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Thinking; Non-Formal Education
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1.INTRODUCCION.

Atendiendo al cambio constante de la sociedad del conocimiento, nuestro alumnado se encontrara
en un futuro préximo una realidad muy diferente a la actual a la cual deberd dar respuesta. A su
vez, los docentes deben prepararlos para atender estos nuevos desafios promoviendo un cambio
metodoldgico a fin de fomentar competencias que permitan dotarles de nuevas estrategias a para
de resolver problemas concretos de manera efectiva (Boix Tormos, 2016).

Un modelo educativo basado en competencias ha de facilitar a los estudiantes el hecho de
identificar los mecanismos necesarios para dar respuesta a los problemas a los que se enfrentan
con acciones competentes. De esta manera, podremos hablar de instituciones educativas que
formen para la vida (Zabala y Arnau, 2011).

No hay que obviar la importancia que tienen los centros reglados como organismos formadores en
competencias (Decreto 119/2015, 2015). Sin embargo, también conviene destacar la importancia
de la educacién en el tiempo libre en la adquisicion de competencias dado que este modelo
educativo también las promueve fuera del ambito curricular, aunque frecuentemente, todo el
bagaje y potencial de la educacion no formal esta infrautilizado e infravalorado (Ruiz, 2012).
Considerando este aspecto, la educacion no formal también debe dar respuesta a la complejidad
de la sociedad actual de la misma forma que lo hace la formacién curricular, por lo tanto, se debe
experimentar un mayor grado de innovacion en el desempefio de las acciones educativas de
tiempo libre con el uso de las tecnologias digitales (Cafellas, 2005).

De hecho, contemplando la diversidad de actividades extraescolares, dos de las mds demandadas
son inglés e informatica (Cafiellas, 2005). En este sentido, se observar mediante un claro ejemplo
que la educacidon no formal puede complementar aquellos aspectos que se trabajan
competencialmente en el ambito curricular y viceversa.

Atendiendo a la patente relacidn entre estos dos tipos de educacién, resulta de especial interés el
estudio del impacto de las Tecnologias del Aprendizaje y del Conocimiento (TAC) en el desarrollo
de las competencias digitales de los educandos en ambos ambitos de accion educativa. No
obstante, siendo la educacion no formal un tipo de educacion frecuentemente valorada en menor
grado que la educacién curricular, en el presente estudio se plantea el Pensamiento
Computacional como una competencia que enriquece el ambito de la educacién en el tiempo libre
y que fomenta el interés hacia las STEAM (acrénimo en inglés de las disciplinas de Ciencias,
Tecnologia, Ingenieria, Arte y Matematicas) fuera del ambito curricular.

1.1. La Competencia de Pensamiento Computacional

El término de Pensamiento Computacional, de aqui en adelante PC, se concibe en Europa pero se
desarrolla por primera vez en los estados unidos cuando el Dr. Seymour Papert ided y desarrollo,
juntamente con el psicologo Jean Piaget, el primer lenguaje de programacion disefiado para la
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educacion (Picas, 2017). No obstante, aunque fue el Dr. Papert quién estipuld los inicios de la
programacion y la robdtica educativa, no es hasta que la doctora Jeannette Wing estipulé una
primera definicion del concepto de PC en el afio 2006 (Zuiiga y Hurtado, 2015).

Wing (2006) defiende que los conceptos computacionales suponen la resolucién de problemas, el
planteamiento de procedimientos y la comprensién de la conducta humana basandose en las
nociones elementales de la informatica. Ademas, el PC utiliza la abstraccién y la descomposicion
de tareas para que un problema sea soluble. Esta definicion generd un gran debate a nivel
internacional del valor del PC en el ambito de la educacion y por la falta de consenso del término,
Wing propuso una redefinicion de este en un articulo titulado “Pensamiento computacional: ¢Qué
y por qué?” (Wing, 2010). Actualmente, esta misma terminologia sigue teniendo distintos
significados seguln el contexto, por lo que no existe un acuerdo en la definicion del concepto
(Roman, 2016).

Aun cuando no hay un consenso generalizado en la definicidn del término, existe un minimo comun
entre las diferentes dinamicas fundamentadas en los preceptos del PC: Este consiste en la relacion
del pensamiento matematico-abstracto con el pragmatismo-ingenieril, hecho que acentua la
correlacion entre el pensamiento y la accidn, idea necesaria para dar respuestas eficaces a
situaciones cuotidianas con el uso de recursos propios de la computacion (Valverde et al., 2015).

Es importante enfatizar que aunque la relacion de los saberes matematicos e ingenieriles estan
estrechamente relacionados, paralelamente se ha de propiciar el desarrollo de los mecanismos de
abstraccién y descomposicion de problemas; la resolucion de los mismos gracias al uso de los
conocimientos generados por otras situaciones similares; y conformar soluciones empleando la
informacion de un modo claro, elegante y eficiente (Zufiga y Hurtado, 2014) con la finalidad de no
incurrir en dindmicas de enseflanza y aprendizaje basadas en la rutina y la mecénica de los procesos
de resolucién de problemas ya que se deben estimular respuestas imaginativas e inteligentes a
problemas contextualizados (Wing, 2006).

Si bien el empleo de recursos propios de la computacion facilita el desarrollo de la Competencia
de Pensamiento Computacional (Valverde et al., 2015), conviene subrayar que los términos de PC
y codificacién no son sindnimos, pero si que estan muy relacionados: Por un lado, el PC utiliza los
conocimientos del ambito de la informatica con el propdsito de resolver problemas e involucra un
conjunto de habilidades como el analisis de problemas y el pensamiento algoritmico, mientras que,
por el otro lado, la programacién es un recurso para la educacion del PC mediante la generacion
de cédigo (Sullivan, Bers y Mihm, 2017).

A pesar de que la literatura sobre el PC va in crescendo, todavia existe un vacio sobre cémo actuar
para promover esta competencia en las acciones educativas de una manera interdisciplinaria y con
eficiencia (Roman, 2016). Aunque en el dmbito profesional se frecuenta la escritura de lineas de
cédigo a fin de generar respuestas a problemas especificos, a la hora de trabajar el PC con nifios y
niflas de educacién primaria, esta opcién puede quedar descartada debido a su dificultad (Vidal et
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al., 2015). De hecho, sise aprende a programar con un lenguaje de programacion especifico basado
en texto, es posible que aquello trabajado con los educandos no sea transferido a otros contextos
(Alvarez, 2017).

Teniendo en cuenta que la escritura de cédigo de manera compulsiva no es sinénima a la
adquisicién de esta competencia (Alvarez, 2017) pero que a la vez la programacién es una habilidad
estrechamente relacionada con el PC (Strawhacker y Bers, 2015) deberemos emplear recursos que
no estén basados en la redaccion de codigo a la hora de proponerlos en acciones educativas.

Un buen y popular ejemplo es la herramienta SCRATCH: Este programa de libre acceso permite
que los usuarios puedan crear sus proyectos sin tener que lidiar con la falta de conocimientos de
codificacién basada en texto pues las instrucciones se introducen mediante blogques visuales. Asi
entonces, se centra toda la atencién en el desarrollo del PC con el objetivo de fomentar la
resolucién de problemas evitando los errores de sintaxis que puedan surgir de la escritura de
codigo (Alvarez, 2017). Ademds, este tipo de codificacién visual basado en bloques gréficos es
utilizado por infinidad de recursos educativos ya que también permite el trabajo de los procesos
de resolucion de un problema de la misma forma que la programacién tradicional e industrial
(Basogain y Olabe, 2015).

1.2. La Competencia de Pensamiento Computacional en la educacién no formal

Cada vez son mas los espacios que promueven la adquisicion de esta competencia en horas no
curriculares tanto dentro de las propias instalaciones de los centros escolares como en otros
espacios fisicos. A modo de ejemplo, una clara evidencia este tipo de comunidades son los
conocidos Code Clubs que fueron creados con el propdsito de inspirar las vocaciones STEAM
mediante la programacion educativa y el voluntariado (Smith, Sutcliffe, y Sandvik, 2014).

En la actualidad, ya se han registrado un total de trece mil clubs en ciento sesenta paises. Estos
han propiciado que un total de ciento ochenta mil inscritos hayan encontrado una comunidad
donde aprender a crear sus propios proyectos de manera creativa, inicialmente con el uso de
SCRATCH y posteriormente, con lenguajes de programacién escritos como el HTML, CSS y PHYTON
(Codeclub.org, 2020).

A nivel iberoamericano y espafiol, también existen instituciones que impulsan practicas basadas
en la programaciéon y las implementan con el uso de la robdtica educativa en entornos
extraescolares. En este caso, estos proyectos estan liderados mayoritariamente por empresas
privadas y se desenvuelven en una franja de edad que oscilan entre los 13 y los 17 afios (Pitti,
Curto, Moreno, y Rodriguez, 2014).
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Estas acciones de robdtica educativa implican el uso de motores, sensores, conectores y mas
elementos de maquinaria informatica juntamente con la programacion. Un ejemplo es el popular
torneo de robdtica educativa First Lego League que emplea como recurso el kit Lego Mindstorms.
Este tipo de dindmicas y sus actividades derivadas permiten experimentar una mejoria, por parte
de los participantes, en el conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal hacia el método
cientifico, el trabajo en equipo y la robdtica (Karp y Maloney, 2013).

Estas practicas aprovechan el potencial de los grandes avances tecnoldgicos para favorecer los
procesos de ensefianza y aprendizaje en la educacion de tiempo en un entorno Iudico y cordial
(Castro, Briegas, Gonzalez, y Gonzalez, 2017). No obstante, el principal problema de estas
actividades consiste en que no se extienden a todo el alumnado por su elevada implicacion
econdmica y por la dificultad que tienen las familias para afrontar los gastos derivados si estos no
estan subvencionados con fondos publicos (Vega, Cufié, Rueda vy Llinas, 2016).

2. METODOS

La investigacion centra su atencion en la posible correlacion entre la educacién no formal y el
desarrollo de la Competencia de Pensamiento Computacional. En este sentido, se propone la
relaciéon de dos variables: Por un lado, la participacién en actividades de programacién educativa
en un entorno de educacién no formal y por el otro, el desarrollo de la Competencia de
Pensamiento Computacional.

El presente estudio se realiza desde la Investigacion Accidn (lA) y sigue un enfoque de tipo mixto
(cualitativo y cuantitativo) para la recogida y analisis de datos. En se escoge la IA dado que permite
a los docentes el hecho de integrar la reflexion de las practicas que se realizan en las aulas, en este
caso en un contexto de educacion no formal, a fin de concebir el cambio educativo fundamentado
mediante la investigacion (Torrecilla, 2011). Asimismo, se emplean técnicas y métodos de
investigacién cualitativa y cuantitativa en un Unico enfoque como alternativa a los métodos
Unicamente cuantitativos o cualitativos (Pérez, 2011).

Atendiendo a la tipologia mixta de los datos que se toman en el presente estudio, los datos
cualitativos se recogieron, redujeron, codificaron y categorizaron en las categorias que
posteriormente se describen y para los cuantitativos, se utiliza un disefio no experimental
descriptivo.

2.1. Objetivos y preguntas de investigacidn

En las siguientes lineas, se muestran el conjunto de objetivos a alcanzar con la investigacion. Se
expresa un objetivo general y un conjunto de 3 especificos:
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e Objetivo General: Implementar y precisar el impacto de una secuencia diddctica
relacionada con la Competencia de Pensamiento Computacional en un entorno de
educacioén en el tiempo libre.

o Objetivo especifico 1: Evaluar el grado de conocimientos de Pensamiento
Computacional antes de empezar una secuencia didactica y al finalizar la misma.

o Objetivo especifico 2: Identificar el conjunto de actitudes y capacidades
desarrolladas durante la realizacion de actividades de programacion educativa.

o Objetivo especifico 3: Conocer la percepcion del alumnado sobre el aprendizaje de
Competencia de Pensamiento Computacional experimentado tras finalizar la
experiencia.

Y surgen las siguientes preguntas de investigacion

e Pregunta 1: {Qué diferencia de nivel de conocimientos de Pensamiento Computacional
supone al alumnado al participar en una secuencia didactica de programacién educativa?

e Pregunta 2: iQué capacidades y actitudes se fomentan al trabajar la programacion
educativa en un ambito de educacion no formal?

e Pregunta 3: (Qué percepcion de aprendizaje de Competencia de Pensamiento
Computacional han experimentado los alumnos al finalizar una experiencia en el ambito
de la educacién no formal?

2.2. Participantes

El contexto en el cual se basa esta investigacion es el de un casal de verano situado en el municipio
de Reus (Tarragona, Catalufia) y se enmarca en la definicion de "Casales de verano y de vacaciones"
(Decreto 267/2016, 2016).

La muestra para este proyecto de investigacidén ha sido de un total de 9 educandos que durante el
estudio estaban estudiando quinto y sexto de primaria. Es decir, el grupo se ha conformado por
los usuarios de ciclo superior, estos representan el 16,67% de la participacidn total del casal.

De esta poblacién, considerando la variable de género, 6 personas se identifican como chicos y 3
como chicas. Mientras que atendiendo al curso académico que han realizado antes del verano, 5
han cursado quinto mientras que 4 han realizado sexto.
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Es importante subrayar que un total de 4 participantes han sido excluidos de la investigacion por
no poder participar en el total de sesiones de la secuencia didactica y es por este motivo que sus
datos no han sido expresados en el presente estudio. Este hecho es motivado porqué sus familias
han realizado una inscripcién al casal que no les ha permitido asistir a la totalidad de las sesiones.

2.3. Instrumentos de recogida de datos

Por un lado, se emplea el Test de Pensamiento Computacional (TPC) del Dr. Marcos Roman puesto
gue permite conocer el grado de desarrollo del Pensamiento Computacional en sujetos de primero
y segundo curso de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) aunque también es funcional para el
ultimo ciclo de Educacion Primaria (Quinto y Sexto) y tercero y cuarto de la ESO (Roman, 2016).

Se trata de una prueba objetiva en la cual hay 28 items a responder mediante la eleccion multiple
con cuatro opciones de respuesta y solamente una es correcta. El tiempo maximo para realizar-la
es de 45 minutos (Roman, 2016) y se emplea en dos sesiones distintas: Inicialmente como Pre-Test
y posteriormente como Post-Test.

Por el otro lado, se propone el uso del Cuestionario de Satisfaccidon para estudiantes sobre el Curso
K-8 de Code.org del mismo autor (Roman, 2016). Este instrumento contiene un total de 12
preguntas que combinan en un Unico espacio preguntas de eleccién multiple, escalas Likert e
interrogantes abiertos (Roman, 2016).

Con esta herramienta, se pretende recoger informacion de caracter cuantitativa y cualitativa una
vez finalizada la participacion en el curso K-8 propuesto por la plataforma Code.og.

2.4. Intervencidn didactica en el ambito de educacién no formal

Con el propésito de desarrollar una accién formativa en el marco de la educacion no formal, se
planifica una secuencia didactica basada en la propuesta del curso “K-8 Intro to Computer Science”
de la plataforma Code.org. La motivacién por el uso del contenido de esta plataforma ha sido
basada en los siguientes preceptos:

e Los retos planteados son ordenados por orden de dificultad.

e las actividades estan contextualizadas en peliculas y videojuegos conocidos por los
participantes. Hecho que permite la proximidad entre contenido y educando.
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e Aunque también se proponen actividades en formato analdgico, la mayoria contemplan la
programacion por bloques con un estilo similar a Scratch como herramienta de
aprendizaje.

e las dinamicas permiten el trabajo colaborativo y entre iguales.

e Existen instrumentos especificos con un gran grado de fiabilidad relacionados con la
plataforma que facilitan medir el impacto de estas acciones.

Dadas las condiciones de temporalizacién del casal de vacaciones de verano, solamente se
desarrollan ocho sesiones didacticas aun cuando la plataforma ofrece un abanico mas amplio de
lecciones. A fin de conocer los objetivos, recursos utilizados, actividades y sus respectivas
temporalizaciones, se adjunta en el apartado de enlaces una infografia con el detalle de cada
sesion.

3. RESULTADOS

Con lafinalidad de aclarecer los diferentes resultados, se analizan los dos instrumentos de recogida
de datos de manera separada y mas adelante, se realizan las interrelaciones oportunas atendiendo
a los diferentes objetivos y preguntas de investigacién. Se inicia la exposicion de resultados del
TPC.

3.1. Resultados del Test de Pensamiento Computacional (TPC)

Con el propdsito de conocer la diferencia de conocimientos de PC de los educandos participantes,
se exhiben los resultados obtenidos antes de realizar la accion educativa en un entorno no formal
y se comparan con aquellos obtenidos al finalizar la secuencia didactica.

Una vez recogidas las respuestas del Pre-Test y del Post-Test, se ha enumerado con el valor 0
aquellas preguntas que han sido contestadas incorrectamente. En cambio, las que han recibido
una solucion acertada han sido puntuadas con el valor 1. Una vez procesados estos datos, se ha
evidenciado un porcentaje de respuestas nulas mayor a aquellas que se hayan con la adecuada en
el Pre-Test.

Con el objetivo de comprender la tendencia central del conjunto de sumatorios de respuestas
correctas del Pre-Test, se desempefia el calculo de la media aritmética, la cual facilita un resultado
de 11,88 periddicos de contestaciones acertadas por participante, un valor no muy lejano la
cantidad reflejada por la moda y la mediana, es decir, 12 preguntas sin error.

Gracias a la desviacidon estandar, obtenida a partir del calculo de la varianza, se puede observar
gue puntaciones estan situadas a una distancia mayor o menor a la media obtenida en el Pre-Test.
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En este sentido, es observable que la nota minima conseguida es de 9 puntos y las maximas son
de 14 puntos tal y como es observable en la siguiente tabla (Tabla 2).

Tabla 1: Media, mediana, moda, desviacion estandar, varianza y valores maximos y minimos de los resultados del
Pre-Test y del Post-Test

Valores del Pre-Test Valores del Post-Test Diferencia valores Pre-
Test y Post-Test

Media 11,8888889 15,7777778 1,25
Mediana 12 16 1
Moda 12 15 0
Desviacion estandar 1,90029238 1,48136574 2.066
Varianza 3,61111111 2,19444444 4.269
Minimo 9 13 -3
Maximo 14 18 5

En cambio, el cdmputo de la media aritmética del Post-Test proporciona una solucién de 15,77
puntos periddicos de contestaciones acertadas por educando, una cifra no muy distante a la
cuantia reflejada por la moda (15 puntos) y la mediana (16 puntos).

Obteniendo la desviacion estandar, se procede al calculo de la varianza, con la finalidad de
reconocer que puntaciones estan situadas a una distancia mayor o menor a la media obtenida al
finalizar la secuencia didactica del curso “K-8 Intro to Computer Science”. De esta manera, es
observable que la nota minima conseguida en el Post-Test es de 13 puntos y las maximas son de
18 puntos tal y como es observable en la tabla anteriormente expuesta (Tabla 1).

Atendiendo a la diferencia entre las preguntas acertadas en el TPC inicial y final, véase en el
siguiente grafico (Figura 1) que las preguntas 1, 3, 6 y 9 no han supuesto ningun error de
contestacion en el test inicial. Por el contrario, las cuestiones 8, 14, 16 y 28 no han sido acertadas
por ningun educando. Ademas, un total de 11 interrogantes solo han obtenido respuesta por dos
0 menos participantes, sin contar en esta cantidad las que no han sido respondidas
adecuadamente por nadie.

Mientras que, en el caso del Post-Test, hay un total de 6 preguntas que han sido acertadas por la
totalidad de las personas participantes, estas cuestiones corresponden al nimero 1, 2, 3,5,6vy 9,
situadas al principio del test. Mientras que un total de 6 preguntas no han sido respondidas
correctamente por nadie en el grupo, estas estan identificadas por los siguientes nimeros: 8, 15,
22,23,25y 28.
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Figura 1: Comparativa de resultados Pre-Test y Post-Test. Fuente: Elaboracion propia.

Es aparente que no ha existido aumento de puntuacién en las preguntas con nimero 8, 11, 13y
15. En esta lista se han descontado las cuestiones que no podian experimentar ninguna mejora

dado que habian alcanzado la totalidad de personas acertantes y han continuado manteniendo la
maxima cifra.

En el casodelas preguntas 15, 19, 20, 23y 25 se ha experimentado un retroceso, en otras palabras,
han obtenido mas contestaciones incorrectas al final del proceso que al principio. En su totalidad,
en excepcion de la pregunta 23, estas solamente contaban en el Pre-Test con una franja que
oscilaba entre uno o dos participantes que las habian resuelto con certeza.

Ademas, es constatable que la pregunta que mas personas han fallado en el Post-Test respecto al
Pre-Test ha sido la numero 23, perdiendo a 3 acertantes. En el caso de las preguntas 4, 14 y 16,
han obtenido cinco acertantes mas respectivamente. A modo de facilitar el andlisis de la

informacion recogida, se expone la mejoria de puntuacion que ha experimentado cada pregunta
por grupos (Tabla 2).
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Tabla 2: Mejoria de puntuacién por grupos.

Grado de mejoria Total preguntas Preguntas
8 Preguntas 1, 3,6, 8,9, 11, 13, 18
3 Preguntas 21, 22y 28

Mejora de 2 puntos 4 Preguntas 5, 7,10y 12
3
1
3

Mejora de 0 puntos
Mejora de 1 punto

Mejora de 3 puntos Preguntas 2, 17y 27
Mejora de 4 puntos Pregunta 16

Mejora de 5 puntos Pregunta 4, 14y 26

3.2 Datos obtenidos gracias al cuestionario de Satisfaccion para estudiantes sobre el Curso K-8 de
Code.org

En el caso del TPC, se han obtenido datos de caracter cuantitativo, con este otro instrumento se
recogen datos cuantitativos y cualitativos.

En primera instancia se pregunta a los participantes sobre sus notas habituales en diferentes
ambitos de conocimiento en la educacion formal. Estos tienen que seleccionar sus calificaciones
en un baremo que se inicia en el suspenso y finaliza en sobresaliente. Asi entonces, los resultados
sefialan que los @mbitos curriculares con las puntuaciones mas bajas son las de lengua y musica,
en cambio, las asignaturas con mayor cantidad de sobresalientes son las materias de plastica e
informatica.

En segundo lugar, se procede a conocer si los participantes tenian conocimientos previos de
programacion educativa antes de realizar la intervencién. De esta manera, se analizan dos
preguntas: El segundo interrogante del cuestionario hace referencia a si conocian el concepto de
“programacion informatica” y el tercero, pretende conocer si habian programado con
anterioridad. Los resultados muestran que ningin educando conocia el término de “programacion
informdtica” o “coding” aunque practicamente todos los participantes (8 de los 9 educandos) si
gue habian programado previamente.

En tercer lugar, se muestran los resultados de las capacidades que los participantes consideran
haber desarrollado en la realizacién del curso. Los estudiantes han seleccionado una respuesta de
una Escala de Likert con un valor minimo de “nada” (cuantificado con un uno) y un valor maximo
de “mucho” (con un total de cinco puntos) para los items de pensamiento légico, creatividad,
resolucidon de problemas, trabajo en equipo, persistencia y capacidad de atencion.

Tal y como se puede observar en la siguiente tabla (Tabla 3) la capacidad de atencion es el item
mayor valorado por los educandos seguido del trabajo en equipo, el pensamiento légico vy
creatividad. En Ultimo lugar, la persistencia es quien es percibida en menor grado, precedida antes
por la resolucién de problemas.
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Tabla 3: Media de las auto valoraciones de las actitudes y habilidades desarrolladas

Pensamiento Creatividad Resolucién de Trabajo en Persistencia Capacidad de
légico problemas equipo atencién
4 4 3.88 4.11 3.66 4.33

En cuarto lugar, se procede a conocer la auto percepcion de los educandos sobre sus habilidades
de programacién informatica. Estos sefialan este autoconocimiento del nivel adquirido en una
pregunta basada en la Escala de Likert que tiene como valor 1 “Se me da muy mal” y como maximo
el 5 que tiene como etiqueta “Se me da muy bien”. Un total de 3 estudiantes sitdan su percepcion
en tres puntos, mientras que dos califican su mejora en 4 puntos y el resto se coloca en la uUltima
posicion, en otras palabras, consideran que “se les da muy bien”.

En quinto lugar, el instrumento pregunta si se ha superado la totalidad del curso. En este sentido,
toda la poblacién ha dado una respuesta negativa, es decir, nadie ha resuelto la totalidad del curso
tal y como se esperaba en la programacion de la secuencia didactica planteada en las paginas
anteriores.

En sexto lugar, se trabaja la motivacion de la muestra por continuar avanzando en los aspectos de
programacién educativa. En la cuestién no se detalla si desean progresar en un entorno educativo
formal, no formal o informal. El 67% de los educandos (6 estudiantes) estan “muy motivados” en
continuar recibiendo educacién en esta materia. Dos alumnos estan “bastante” motivados en
continuar esta formacion y sélo una persona, se sitla “algo” motivada.

En séptimo lugar, los participantes indican si les gustaria continuar aprendiendo programacion
educativa de manera online a su propio ritmo de aprendizaje y de manera interactiva. Atendiendo
a las respuestas facilitadas, un total de 7 de los 9 participantes, el 78%, ofrecen una contestacion
positiva.

En octavo lugar, se pregunta el grado de agrado mediante otra escala de valores Likert: el 67% de
los participantes (6 personas) indican que les ha gustado “mucho” el curso, un 22% de ellos (2
educandos) les ha gustado “bastante” y la persona restante (11%) le ha gustado “algo”.

En noveno lugar, siendo la dltima cuestidon de cardcter cuantitativo, se valora el aprendizaje
realizado con el curso que se ha hecho mencién anteriormente. En este sentido, se vuele a utilizar
la Escala de Likert con 5 valores, siendo el minimo “No he aprendido nada” y el maximo “He
aprendido mucho”. Un total de 5 educandos (56%) indican “haber aprendido mucho” marcando la
guinta opcion, 2 mas (22%) sefiala “haber aprendiendo bastante” seleccionando la cuarta opcion,
mientras que 2 usuarios (22%) tienen la percepcion de “haber aprendido algo” marcando la tercera
opcion.
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En décimo lugar, acorde a las etapas que mas han gustado y las que mas han desagradado de la
plataforma Code.org, se han categorizado las aportaciones de los educandos en cuatro categorias:
Actividades que mds han gustado, actividades que menos han gustado, contenidos que mas han
gustado y contenidos que menos han gustado.

En la categoria de actividades que mas han interesado, se han agrupado los términos de “Abeja”,
“Ice Age”, “Angy Birds” y “Zombies”. En cuanto a los contenidos que mas han satisfecho a los
participantes han sido “Los iniciales” y los “bucles”.

Acorde con esta categorizacion de los datos, se ha elaborado una nube de palabras (Figura 2) con
los motes mdas empleados segun Atlas Ti 8.0 sobre los aspectos que han apreciado mas los
estudiantes segun la frecuencia en que estos se expresan. Se observa que los términos “bucle”,
“zombi” y sus respectivos plurales se repiten sucesivamente. Asimismo, también se aprecia
palabras como “abeja”, “miel”, “polen” y “flor” que hacen referencia a una misma tipologia de
pantalla. Ademas, el contenido del bucle también muestra una alta frecuencia. Algunas otras
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palabras con menor repeticion son: “Angry Birds”, “Pintor” y “Ice Age”.
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Figura 2: Nube de palabras de los términos valorados en mayor grado

En cambio, en la categoria de actividades que menos han interesado se han agrupado los términos
“Artista”, “Lapiz” y “Pintar” que hacen referencia a la “Etapa 3: Artista” del curso, que representan
a las ultimas actividades de Code.org realizadas. En cuanto a los contenidos que menos han

»n o u

satisfecho a los participantes han sido “Dibujar”, “Loops”, y “Bucles”.

A continuacion, concorde a categorizacion presentada, se detallan los vocablos utilizados en las
proposiciones que aluden a las etapas y contenidos peor valorados por los participantes (Figura 3).
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Figura 3: Nube de palabras de los términos valorados en menor grado

En undécimo vy ultimo lugar, se han categorizado las aportaciones de los educandos de esta
pregunta final en dos categorias: valores y acciones. Como valores se han extraido los siguientes:
“Importante”, “Futuro”, “Necesidad” y “Conocimiento” mientras que las acciones que se recogen
son: “Aprender”, “Crear”, “Conducir”, “Cocinar”, “Enviar”, “Jugar” y “Limpiar”. Se observa una
apreciacién de la codificacién como una destreza clave para el futuro y en distintas ocasiones, se
establecen relaciones entre la programacion y las tareas domésticas. A modo de ejemplo se
reproducen las siguientes respuestas:

e “Si, porqué los robots nos ayudardn en las cosas de casa como cocinar o limpiar.”

e “Si, porqué los robots nos pueden ayudar a limpiar la casa y nos pueden hacer la comida y
la cena.”

o “Si, porqué si un robot se estropea lo podremos reprogramar. Sequramente los robots
conduciran, hardn el trabajo de casa y otras muchas cosas mds.”

Las palabras surgidas de esta técnica estan en relacién con la consideraciéon que tienen los
educandos sobre si entienden la programacién informdatica como un aspecto importante para la
formacién de la ciudadania actual. Estos términos se reldinen en una tercera nube de palabras segun
la frecuencia en las que se repiten (Figura 4).
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Figura 4: Nube de palabras sobre las percepciones de la importancia de la programacién informatica en la formacion
del siglo XXI. Fuente: Elaboracion propia.

En el conjunto de proposiciones existen una totalidad de 117 términos Unicos en el total de los 229
expresadas por los participantes. Muchas palabras hacen referencia al uso de la robdtica a nivel
doméstico. Ademas, la palabra “Si” e “Importante” son repetidas reiteradas veces, por lo que se
deduce que el alumnado considera que es un ambito de conocimiento cercano, cuotidiano y
trascendental.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Considerando el primer objetivo y partiendo de los datos obtenidos por la realizacion del TPC
(Romadn, 2016) se observa un incremento de nivel en el Post-Test respecto a la primera prueba que
se ejecuto al principio de la practica del proyecto. Cabe subrayar que aunque ningun participante
mostraba conocimiento del término de programacion informatica, 8 de los 9 participantes ya
habian programado anteriormente, aspecto que explicaria por qué los educandos mostraron
conocimientos computacionales en el TPC antes de iniciar el curso.

Este resultado podria ser fruto de dos casos hipotéticos: El primero, por la posibilidad de haber
participado en alguna dinamica de Pensamiento Computacional en su centro escolar dada
intencionalidad del curriculum por fomentar este tipo de experiencias en los diferentes dmbitos
de saber (Decreto 119/2015, 2015); o bien, el segundo, por la probabilidad de que algunos hayan
podido asistir en alguna accién de codificacién educativa fuera del horario escolar ya que cada vez
son mas frecuentes en la educacién no formal y para estas franjas de edad (Pitti et al., 2014).

Aungue después de la comparativa entre el Pre-Test y el Post-Test se evidencia una leve mejoria,
se podria constatar que esta no ha sido muy significativa: Solamente hay un total de 6 de 28
preguntas acertadas por la totalidad de los participantes. Estas cuestiones estan situadas al
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principio de la prueba y hacen referencia a los diferentes laberintos que se deben resolver de
manera visual con el uso de bloques de programacion, en estos interrogantes iniciales se trabaja
el concepto computacional de la direccion, y en el caso de las preguntas 6 y 9 también se utilizan
los conocimientos de bloques de repeticion (Roman, 2016).

En cuanto a los conocimientos sobre condicionales simples, en la pregunta 4 se ha experimentado
una evolucién de cinco puntos sobre nueve cuando en sus inicios no consiguié ninguno. Un hecho
similar sucede con el interrogante 16 que aborda el mismo contenido, el condicionante, que
comienza con ningun acertante y finaliza con un total de 4. En el caso de las otras dos preguntas
sobre condicionales, en la 13 se mantiene el mismo nivel que en el inicio (8 acertantes) y la
pregunta 15 pierde un punto. Por lo que se concluye que hay una leve mejora en el aprendizaje de
los condicionales simples.

El resto de los contenidos no muestran una evolucién significativa. Este hecho seguramente es
debido a que, tal y como se expone en la planificacion de la intervencion, solamente se trabajan
en el aula los contenidos de direcciones, bucles y condicionales simples.

Este grado de mejora en la respuesta de las preguntas iniciales del test coincide con la relacién
entre el pensamiento matematico-abstracto que suponen las preguntas del primer instrumento
con el conocimiento pragmatico-ingenieril que representan los blogques de programacion
(Valverde et al., 2015) y la relacion de los conocimientos generados por otras situaciones similares
experimentadas en el desarrollo de la secuencia didactica (Zufiga y Hurtado, 2014).

Sin embargo, la estanqueidad en el grado de acierto del resto de los contenidos concuerda con la
imposibilidad de relacionar estos conocimientos con actividades previas puesto que no se
completd la totalidad del curso de Code.org tal y como queda reflejado en las respuestas obtenidas
en la sexta pregunta en la que los educandos sefialan que no han completado el 100% de las etapas
de la plataforma.

Cuanto al segundo y tercer objetivo, los educandos han valorado positivamente el trabajo de las
diferentes capacidades y actitudes. Siendo estas -clasificadas segun valoracion ascendiente- la
persistencia, la resolucién de problemas, la creatividad, el pensamiento ldgico, el trabajo en equipo
y la capacidad de atencidon como valores promovidos en esta secuencia de actividades.

Ademas, a través del analisis cualitativo de los datos, se interpreta una fuerte relacién entre lo
aprendido durante la realizacién del curso y el contexto tecnoldgico-digital cuotidiano de los nifios
y de las nifias ya que en distintas ocasiones, se establecen relaciones entre las dindmicas de
codificacién realizadas en el casal de verano y las tareas domésticas, aspecto muy relacionado con
el precepto propio de la Competencia de Pensamiento Computacional como herramienta a fin de
dar respuestas eficaces a situaciones cuotidianas con el uso de recursos propios de la computacion
(Valverde et al., 2015).
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Considerando las apreciaciones de las capacidades, actitudes y la contextualizacion de estos
aprendizajes en el dmbito cuotidiano por parte del alumnado, con el presente estudio se afiade un
pequefio grano de arena en propiciar la idea de que este tipo de acciones educativas pueden
colaborar en el estimulo de actitudes positivas hacia la ciencia y la tecnologia e incluso, implicar
una evolucién de ciertas actitudes personales como es en el caso del trabajo en equipo con el uso
de este tipo de recursos (Pitti et al., 2014).

Simultaneamente, la autopercepcién de los educandos en sus capacidades en PC tras la realizacién
de las dinamicas es positiva ya que la mayoria se consideran muy buenos y se muestran muy
motivados por continuar formandose en este ambito. Esta valoracion puede contribuir al uso de
los avances de la codificacién educativa en las propuestas de educacién no formal y estimular la
creacion de espacios de aprendizaje lUdicos y cordiales que promuevan la Competencia de
Pensamiento Computacional como eje transversal (Castro et al., 2017) y asi enriquecer el
desempefio de las actividades de tiempo libre con el uso de las tecnologias digitales (Cafiellas,
2005).

En este estudio, se han presentado una serie de limitaciones significativas. Una de las mas
relevantes ha sido la medida de esta dado que durante toda la intervencién sélo han tomado parte
de la experiencia 9 participantes. No obstante, los datos recogidos pueden ser de interés para
futuros proyectos de investigacion aunque en la actualidad no puedan generalizarse debido a la
magnitud de la participacion.

Esta muestra ha sido inferior a lo esperado porqué se ha perdido una parte significativa de la
muestra por motivos de logistica en la inscripcién de los nifios y de las nifias en las diferentes
semanas del casal. Este aspecto deberia ser considerado con anterioridad en futuras acciones en
las cuales se deba desarrollar una secuencia diddctica en un casal de vacaciones de verano a “largo
plazo”, considerando como “largo plazo” mas de ocho sesiones repartidas en diferentes semanas.

Otros proyectos enmarcados en casales de verano también han experimentado la misma dificultad
a la hora de mantener un grupo con una participacién constante (Lépez, 2012), sea por la
infravaloracién de este tipo de educacién (Ruiz, 2012) y que no se perciba la participacion
constante como un valor intrinseco en la calidad de este tipo de educacion, o bien, las posibles
dificultades econdmicas de los entornos familiares a fin de costear el gasto de las actividades y los
recursos si no estan subvencionados con fondos publicos (Vega-Moreno et al., 2016). En este
sentido, la muestra podria verse menos alterada en otras actividades de educacidon no formal como
es el caso de las actividades extraescolares, los Code Clubs vy los festivales de programacién y de
robdtica educativa.

Asimismo, se ha de especificar que una segunda limitacién ha consistido en la existencia de un gran
vacio sobre como evaluar el grado de Competencia de Pensamiento Computacional del alumnado
(Romadn, 2016). De esta manera, aunque la muestra es muy reducida, se emplea TPC del Dr. Roman
(2016) vy el cuestionario asociado al recurso de Code.org por su alto grado de fiabilidad. Ademas,
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se apuesta por complementar la informacién de estos datos cuantitativos con otros de caracter
cualitativo.

Finalmente, atendiendo a estas dificultades, algunas propuestas para futuras investigaciones
pueden consistir en el disefio de nuevos instrumentos y validacién de estos para evaluar el grado
de Competencia de Pensamiento Computacional, el uso de otra clase de recursos computacionales
en los casales de vacaciones de verano y el estudio del impacto de las acciones de programacion y
de robdtica educativa en otros entornos propios de la educacion no formal.

5. ENLACE

El enlace que se muestra a continuacion hace referencia a la propuesta de secuencia didactica
desarrollada y evaluada durante las diferentes sesiones del casal de vacaciones de verano. Estas
actividades diddacticas se basan en el recurso educativo Code.org y emplean recursos analogicos y
digitales de programacién educativa.

https://view.genial.ly/5e5cd874c1a7970fc7cf9e98/vertical-infographic-pc-ed-no-formal
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Resumen

En este articulo se presentan los resultados de
una investigacion con estudiantes de bachillerato
del Instituto Politécnico Nacional en México. El
trabajo muestra el disefio, implementacién y
evaluacién de una propuesta de ensefianza del
tema de energia a través de juguetes
tradicionales. El disefio de la secuencia didactica
toma como base el aprendizaje basado en
proyectosy se orienta a la solucién de problemas
centrados en la estructura de los juegos,
modelando con el software Tracker vy
demostrando la potencialidad del uso de
herramientas tecnoldgicas en el aprendizaje de la
Fisica, particularmente en el concepto de
energia; derivado de la investigacion se logra que
los estudiantes desarrollen las competencias
mediante la experimentacién que acompafia la
interpretacion del fenédmeno fisico con ayuda de
herramienta tecnoldgica, asi como de la graficay
ecuaciones que lo modelan.

Palabras clave: Aprendizaje basado en proyectos,
ensefianza de la energia, modelacion, Tracker,
fisica de los juguetes.

Abstract

This article presents the results of an
investigation with high school students of the
National Polytechnic Institute in Mexico. The
work shows the design, implementation and
evaluation of a proposal for teaching the subject
of energy through traditional toys. The design of
the didactic sequence is based on project-based
learning and is oriented to the solution of
problems focused on the structure of the games,
modeling  with  Tracker  software  and
demonstrating the potential of the use of
technological tools in the learning of Physics,
particularly in the concept of energy; derived
from the research, students can develop the skills
through experimentation that accompanies the
interpretation of the physical phenomenon with
the help of a technological tool, as well as the
graph and equations that model it.

Keywords:  Project-based learning,
teaching, modeling, Tracker, toy physics.
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1.INTRODUCCION

El estudio del trabajo y energia es uno de los mas importantes que se presenta en la ensefianza de
la fisica, estos temas presentan dificultad en los estudiantes, una es que son fendémenos fisicos no
observables. Por ello se propone la modelacidon de los fendmenos fisicos mediante el uso de
juguetes tradicionales. Los juguetes ofrecen, por su flexibilidad, sencillez de uso y bajos costos,
posibilidad de promover mayor comunicacion horizontal en y entre grupos de estudiantes
(Canedo, 2007). También es importante destacar que todos los juguetes necesitan energia para
funcionar (Lopez-Garcia, 2004).

En este trabajo enfatizamos la modelacion fisica y matematica como una herramienta poderosa
que se usa extensivamente para diagnosticar y analizar fendmenos, (Sandoval, 2014, p. 2). La
modelacion en el proceso de la ensefianza de la Fisica es una herramienta que potencializa el
aprendizaje del concepto de energia en los estudiantes; utilizando el software Tracker, esta
investigacion muestra ejemplos sobre modelos desarrollados a través de juguetes tradicionales,
tales como el yoyo, trompo, balero y canicas; en los cuales al aplicar una fuerza, se puede apreciar
notablemente el movimiento que realizan y sobre todo modelar para analizar con herramienta
tecnoldgica la grafica de energia.

Los reportes de investigacion sefialan que a través de la modelacién los estudiantes pueden
comprender mejor los contextos donde se desenvuelven; se apoya el aprendizaje de las
matematicas y se promueve el desarrollo de algunas competencias, actitudes y visiones adecuadas
en matematicas (Blum y Borromeo, 2009). También se distinguen la perspectiva que categoriza la
modelacion educativa; un objetivo claramente pedagdgico, distinguiendo dos tipos de corrientes:
una didactica en la que los modelos se utilizan para estructurar y promover el proceso de
aprendizaje de los estudiantes, y otra que se puede considerar de caracter conceptual, en la cual
el papel de la modelaciéon es clave para introducir nuevos conceptos y para desarrollarlos
(Trigueros, 2009; citado en Prado 2017, p. 67).

Los educadores en el campo de la fisica estan llamados a disefiar estrategias pedagdgicas en las
cuales exista transmisidn-asimilacién de conocimientos elaborados y la posibilidad de practicar lo
estudiado en un contexto o campo de accion de interés del estudiante (Redish, 1994; Hammer,
2000; Brookes et al., 2011; Fakcharoenphol et al, 2011; Wang, 2005; citado en Guevara, 2014, p.
191).

Los juguetes sensibilizan al estudiante para interactuar con un elemento que no se relaciona
(aparentemente) con la materia, estimulan el interés del estudiante hacia un tema determinado,
facilitan la ensefianza complementando las explicaciones verbales con contenidos icdnicos
concretos de facil de comprension que contribuyen a la fijacion de los contenidos (Canedo, 2007).
En diversas investigaciones (Varela, 2005; Pérez-Landazabal, 2006: Lopez-Garcia, 2004; Canedo,
2007; GUemez, 2010), refieren las bondades que nos brinda el usar los juguetes para la ensefianza
de la fisica.
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La ensefianza de la fisica se cifra en la capacidad para conocer el mundo que nos rodea y sus
fendmenos, en este sentido los juguetes son cotidianos y cargados de Fisica, funcionando con los
principios fisicos mas variados (Lopez, 2004).

La Fisica en los planes de estudio del Centro de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos No 11del
Instituto Politécnico Nacional de México (CECyT No. 11), es una unidad de aprendizaje del area
ciencia Fisico — Matematicas que se imparte en cuarto semestre [Véase anexo 1]. En este trabajo
nos enfocamos particularmente en las Leyes de Newton y Principio de la Conservacion de la
Energia Mecanica. La importancia del enfoque didactico es que los estudiantes desarrollen
capacidad para comunicar su pensamiento y se habitlen gradualmente a los diversos medios de
expresion matematica: lenguaje natural, simbdlico y grafico, asi como al uso de tablas y diagramas.
En términos generales, la ensefianza de los temas no debe seguir la exposicion magistral, sino
fomentar el trabajo en equipo, el aprendizaje auténomo y la exposicion de las experiencias
logradas por parte de sus integrantes a través de una adecuada planeacion de las actividades de
aprendizaje (Plan y programa de estudios, 2008).

Con base a lo anterior se planted la siguiente pregunta de investigacion ¢ Cual es el impacto del uso
de la herramienta tecnoldgica Tracker para potencializar el aprendizaje de los estudiantes en el
tema de energia, que derive en la reflexion y analisis de las graficas generadas al introducir
experimentos con juguetes tradicionales?

2. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

La investigacion plantea el objetivo del proceso de cémo puede el estudiante de bachillerato
comprender el tema de energia mediante la experimentacion con juguetes tradicionales y el
analisis de las graficas generadas a partir de la herramienta tecnoldgica Tracker, propiciando la
argumentacion cientifica, la relacion del fenédmeno fisico con el modelo matematico.

3. MARCO TEORICO

El estudio de la energia se encuentra presente en los ambitos mas diversos de la educacion
cientifica. Su estudio es fundamental para comprender aspectos tan importantes como los
procesos de unificacion que tienen lugar en la ciencia o el funcionamiento de las maquinas e
instrumentos que estan presentes en todas nuestras actividades cotidianas (Bybee, 1991; citado
en Pérez, 2003, p. 82).

Espejo y colaboradores (citado en Ramirez, 2014, p. 66), destacan que los conocimientos de
ciencias y matematicas de los alumnos de paises como Brasil, Argentina y México estan entre los
mas bajos del mundo. Asimismo, Elizondo (2013), precisa las dificultades en el proceso ensefianza
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aprendizaje de la fisica, tomando en cuenta los siguientes: falta de comprension en los significados
de los datos, contextualizacién de los conceptos de fisica, transcripcion al lenguaje matematico de
los datos del problema; ademds en la experiencia se observa la falta de relacion del fendmeno
fisico con las graficas que se generan a partir de un experimento.

Por otro lado, (Benitez y Mora, 2011; citado en Ramirez, 2014, 2014, p. 67) mencionan la baja
efectividad de la ensefianza tradicional de la fisica expone la necesidad de un cambio en el tipo de
ensefianza, considerando una alternativa exitosa para complementar la ensefianza tradicional el
ABP en el caso con estudiantes de bachillerato, que hace uso de técnicas de ensefianza basada en
datos empiricos que en esta investigacion se recolectan a través del experimento que llevan a cabo
los estudiantes con los juguetes tradicionales: yoyo, trompo, canicas y balero.

Por ello, la implementacion del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) nos ofrece la oportunidad
para lograr conocimientos significativos mediante la resolucion de situaciones para el aprendizaje
de la energia en el que los estudiantes realizan un proyecto para resolver un problema real, en
este caso con juguetes tradicionales y simulaciones, que deja soluciones abiertas (Miguel, 2005;
citado en Ramirez, 2014, p. 67).

El juego es mas viejo que la cultura (Huizinga, 2000; citado en Melo, 2014, p. 42), permite
considerar como primer elemento de construccion y desarrollo del ser humano y de su entorno.
Los seres humanos somos seres ludicos por naturaleza y este hecho sugiere que se aprende con
mayor facilidad aquello que produce gozo vy alegria.

Conceptuar sobre juguetes es hablar de cultura y tradiciones, ademas de que dichos objetos
permiten echar a volar la imaginacion, el juguete en si es uno de los primeros modos de relacion
del ser humano con los objetos: representa y ofrece a los jovenes elementos para expresarse,
hablar, proyectar su imaginacion, promoviendo nuevas habilidades de pensamiento y la
aprehension de nuevos conocimientos (Cardozo, 2015).

La introduccién de los juguetes en las actividades permite a los estudiantes construir activamente,
con ejemplos concretos, el propio conocimiento en el ambito de la fisica. Cabe destacar que, si se
pretende concretar nuestra propuesta en actividades didacticas, mas alld de la utilizacion de los
juguetes, son necesarios otros recursos didacticos que permitan a los estudiantes interactuar con
éstos y aprehender las competencias generales y especificas del campo cientifico (Hausermann,
2013).

Cabe destacar la importancia del uso de juguetes tradicionales en esta investigaciéon
particularmente: el yoyo, trompo, canica y el balero, debido a que requieren de energia para
funcionar y esto se logra con la aplicacién de una fuerza o varias fuerzas.
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Los juguetes tradicionales por si mismos llaman la atencién e invitan a la diversion y que mejor
para aprovechar que los estudiantes sean alentados mediante estos juguetes para llevar a cabo la
experimentacion y de modo implicito la modelacion de cada uno de ellos.

El tema principal es el de la energia, por consiguiente, también se estudia el Principio de
Conservacioén de la Energia, que conlleva las transformaciones de esta y que puede ser estudiado
mediante estos experimentos sencillos con juguetes. En el mercado existen muchos juguetes
tradicionales, pero para el estudio que nos interesa destacamos los que al momento de aplicar una
fuerza inician un movimiento que remite a la energia y ademads por ser mas comunes que otros
como la matraca.

4. METODOLOGIA

La investigacion hace énfasis en el enfoque cualitativo, permitiendo la comprensién e
interpretacion de los procesos/situaciones/interacciones que se llevan a cabo con el uso de la
herramienta tecnoldgica Tracker, considerando la recoleccidon de datos y la estrecha relacion entre
los estudiantes que cursan Fisica, de donde se sustraen sus experiencias e interpretaciones que
enriquecen el fin de esta investigacion (Hernandez, 1997, p. 279). Se empled la herramienta
tecnoldgica Tracker para analizar los juegos con el tema de energia, considerando los trabajos de
los estudiantes con un reporte escrito donde compartian la relacion de los conceptos y ley de la
conservacion de la energia de la actividad experimentada.

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodologia que se desarrolla de manera
colaborativa que enfrenta a los estudiantes a situaciones que los lleven a plantear propuestas ante
determinada problematica. En el caso del programa de estudios del Centro de Estudios Cientificos
y Tecnoldgicos No. 11 (CECyT 11), se considera que el proyecto es una estrategia integradora que
permite movilizar saberes en situacién (Diaz Barriga, 2015; Jonnaert et. al. 2006; citado en
Gonzales, 2017, p. 5). Este trabajo ofrecié una oportunidad para lograr conocimientos significativos
mediante la resolucidon de situaciones con juguetes tradicionales, el cual se vio favorecido porque
los estudiantes planean, implementan y evallan proyectos que tienen aplicacion en el mundo real
mas alla del aula de clase (Blank, 1997; Dickinson, et al, 1998; Harwell, 1997).

4.1 Participantes

El grupo muestra fue con un grupo de 20 estudiantes, que conformaron equipos de 5 personas
cada uno, de 16 a 18 afios que cursaban el cuarto semestre en el CECYT 11. El trabajo se llevd a
cabo en el primer semestre del afio 2019, en el curso consecutivo es Fisica Il.
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4.2 Disefio de situacidn que involucra el ABP, la experimentaciéon y modelacién con Tracker

Prondstico; Se aplicd un cuestionario [véase anexo 1] durante el primer semestre del afio 2019, a
20 estudiantes de cuarto semestre, de modo individual, contaron con un tiempo de 30 minutos.
La variable que se midié es: el aprendizaje que tienen los estudiantes del concepto de energia,
fuerza y trabajo.

Es pertinente plantear a los estudiantes un instrumento a modo de diagndstico acerca de los
conceptos de energia, trabajo y fuerza, para lo cual se aplicd un cuestionario con preguntas
abiertas y cerradas. Por lo que se considera pertinente plantear en el contexto de la ensefianza,
los procesos de aprendizaje y el resultado, para tal efecto de la interaccién entre los componentes
se propone el modelo 3P, que sefiala tres puntos temporales en los que se sitla los factores
relacionados con el aprendizaje: pronostico, antes de que se produzca el aprendizaje; proceso,
durante el aprendizaje, y producto o resultado del aprendizaje (Bigss, 2010).

Modelo 3P

A. Alto nivel de comprensién

cognitivo. Verbos: los alumnos

reflexionan Yy

los modelos vy

representaciones grdficas de la
energia.

B. Nivel de comprensién
* Controladas por el W cognitivo muy  satistactorio,
profesor, el cuestionario Ml compara y explica las grdficas
de diagnéstico. de la representacién de la
energia.

« Controlad I mi C. Nivel de comprensién
ontrolados por el mismo oo sulliacioia: M ::
estudiante, los - atisf _ Verbo
3 describe y combina el
experimentos con Wl concepto de energia.
juguetes fradicionales. D Mivel  de Bl comenanan
cognitivo poco safisfactorio. Sin
comprension del tema.

Figura 1. Modelo 3P para el aprendizaje de la energia. Nota: El cuadro muestra una adecuacion del modelo 3P,
prondstico, proceso y producto del aprendizaje. Tomado y adecuado de: Biggs (2010).

A partir del prondstico, se propuso a los estudiantes llevar a cabo experimentos con juguetes
tradicionales como el yoyo, trompo, balero, entre otros, para después analizar las graficas y tablas
generadas a partir del software.

Planificacion de acuerdo con el programa de estudios de Fisica I, donde la orientacidn se realizé
con base a las preguntas que derivaron del examen diagndstico; écuales son los conceptos que
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debo conocer?, iqué es lo que debo realizar para resolver el problema?, ¢qué realizo para llegar a
los resultados esperados? Se proporciond informacién de referencia, para ir conformando la
justificacién de su proyecto, también se dio la inicializacién al software como parte de las primeras
pruebas para su uso. Los estudiantes realizan el experimento de forma libre y después lo analizan
con Tracker. Finalmente, presentan su propuesta del juguete elegido para el experimento con sus
compafieros para las posibles observaciones y/o sugerencias.

Implementacion los estudiantes llevan a cabo la propuesta, considerando la entrega de un informe,
fundamentado en las referencias propuestas por la docente.

Evaluacion el informe se presenta en formato fisico con los compafieros de clase mediante una
exposicion.

La evaluacion se llevd a cabo mediante la rdbrica que acompafia los criterios de desempefio y se
muestran en el enlace [Anexo 2].

La clase de fisica es tedrica — experimental, cuentan con dos horas de sesiones presenciales, una
hora en otros ambientes y dos horas de practica en el laboratorio.

La importancia creciente dada al estudio de la energia ha sido acompafiada de la constatacion de
serias dificultades en el aprendizaje de este concepto, que afectan incluso a estudiantes
universitarios; por mencionar algunas, la incorrecta interpretacién de la energia como un fluido
material, la confusién entre fuerza y energia. Por ello, la orientacion del aprendizaje como cambio
conceptual (Posner et al., 1982; Driver, 1988).

4.3 Descripcion de la actividad experimental

El andlisis de la actividad experimental (Figura 2) que llevaron a cabo los estudiantes se basd en
juguetes tradicionales que se describen a continuacion:
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Trompo: juguete con forma de cono,
generalmente de madera (también los hay
de pléstico) y con punta de hierro, sl que se
enrolis una cuerda pars lanzarlo y hacer que
gire sobre si mismo.

Balero: @s un juguete compuesto de uns
bola taladrada sujeta con un corddn a un
palito aguzado, que lsnzads sl sire se
intenta recoger introduciendo en el taladro

Is punta del palito.

Yoyo: juguete formado por dos pequefios
discos unidos en su centro por una barrita
con un cordon atado y enrollado a ests; se
sujeta el extremo del corddn con un dedo, y
se deja caer la pieza formada por los dos
discos, de modo que baje y suba segin se
desenrolle o se vuelva s enrollar el corddn.

Canicas: son juguetes que estén
compuestas por esferites de vidno,
ceramica, arcilla 0 metal, que se lanzan de
una distancia establecida para intentar
sproximarse hasts tocsr las canica del
contrario.

Figura 2. Juguetes tradicionales utilizados para la investigacion. Nota: el cuadro muestra la breve descripcién de los
juguetes utilizados por los estudiantes.

El experimento lo llevaron a cabo los estudiantes de modo fisico y en el momento de realizar la
actividad, grabaron un video de 8 a 10 segundos el cual analizaron con el software del que
obtuvieron: tablas y gréficas para la constatacién de resultados con base a la teoria investigada.

Como parte de la evaluacidn final, [véase anexo 3], se aplicd un cuestionario con las preguntas que
se realizaron como prondstico e incluyendo otras mas, a modo de verificar el conocimiento
alcanzado por los estudiantes y los niveles de cognicién. También llevaron a cabo la exposicién de
sus resultados con sus compafieros, mediante el analisis de discurso.
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4.4 Integracién de la herramienta tecnolégica Tracker

La herramienta Tracker es un software de analisis de video que permite, entre otras cosas, seguir
objetos determinando su posicién como funcion del tiempo para posteriormente graficarla o hacer
otros andlisis.

El programa informatico Tracker, permite analizar videos de experimentos y extraer datos de las
imagenes de forma muy sencilla. Tracker permite comparar la prediccidon que se realiza mediante una
ecuacién analitica, con los datos seleccionados en el video. A través de esto se puede introducir a los
estudiantes a un ambiente virtual donde puedan relacionar las ecuaciones fisicas del movimiento con
el objeto de que se observa en el video. Este programa permite estudiar tres areas de la fisica
(Bernardin, 2010).

- Cinematica
- Dinamica
- Fendmenos dpticos
Los estudiantes realizaron el experimento de los juegos tradicionales, grabaron la accion sin mover la

camara de cinco a diez segundos y posteriormente adjuntaron el video al software, donde observaron
en tiempo real el experimento.

5. RESULTADOS

La aplicacion del prondstico se llevd a cabo, considerando preguntas abiertas y precodificadas [Véase
anexo 3]. Los resultados, revelan el conocimiento previo que tienen los estudiantes acerca de los
conceptos de: trabajo, energia y fuerza; acerca de los sistemas cerrados, abiertos, aislados y sobre el
principio de conservacion de la energia.

Tabla 1. Codificacion de la pregunta abierta A

Numero de frecuencias de

Cadigo Categoria iy
mencion

1 No sé los conceptos 3
No recuerdo los conceptos 4

3 Energia; capacidad que tiene un cuerpo para producir trabajo.
Fuerza; es algo capaz de modificar el estado de reposo o de movimiento
de un cuerpo. 7
Trabajo, es el producto de la fuerza por el desplazamiento.

4 Son conceptos muy ligados en la fisica que tratan de movimientos de 4
cuerpos.

5 Todos tienen que ver con el movimiento de cuerpos. 1

Nota: Los datos refieren a la codificacién de la pregunta propuesta de tipo abierta.
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La respuesta que mejor describe a los conceptos es la de codificacién 3, de acuerdo con las
definiciones: energia, capacidad para realizar un trabajo (Giancoli, 2008, p. 172); trabajo,
efectuado por una fuerza constante se define como el producto escalar de una fuerza por un
desplazamiento (Giancoli, 2008, p. 167); fuerza, es cualquier empuje o jalén sobre un objeto
(Giancoli, 2008, p. 84).

Tabla 2. Ajuste de la codificacién

il Codigos Frecuencia Frecue'ncia Frecuencia
absoluta relativa acumulada
Respuesta correcta 1 7 35% 7
Respuesta incorrecta 2 12 60% 19
Sin respuesta 3 1 5% 20
Total 20 100%

Nota: Los datos refieren a los ajustes de codificacion de las preguntas: 1, 2, 3 del cuestionario inicial.

De acuerdo con los resultados mas del 50% de la muestra tienen una respuesta incorrecta,
confundiendo los conceptos y el 5% no tiene idea clara de los conceptos.
Mientras que, para las preguntas precodificadas B, Cy D, se obtuvieron los siguientes resultados:

Tabla 3. Resultados de las preguntas precodificadas B, Cy D

Preginta Cadigo i Frecuencia Frecue.ncia Frecuencia
absoluta Relativa acumulada
1 No se conservan 12 60% 12
B 2 Permanece constante 6 30% 18
3 No lo sé 2 10% 20
1 Mdxima 12 60% 12
2 Tiene valor minimo en 4 20% 16
toda su trayectoria
D 3 Nula en la parte mds 3 15% 19
alta de la trayectoria ya
que toda la energia es
potencial
4 No lo sé 1 5% 20
1 Si 15 75% 15
D 2 No 3 15% 18
3 No lo sé 2 10% 20

Nota: Los datos refieren a los resultados de las preguntas codificadas correspondientes a B, Cy D del cuestionario
inicial.
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De la pregunta B, se concluye que el 70% de los estudiantes no asocian de manera correcta las
fuerzas conservativas con el Principio de Conservacion de la Energia.

Con respecto a la pregunta C, sélo el 20% de los estudiantes contestd correctamente, la respuesta
correcta esta fundamentada con respecto a la ecuacion de energia cinética E, = Emvz, como la

pelota esta girando en un plano vertical, la velocidad en la parte superior es minima, con ello; la
energia cinética es minima.

Y finalmente, la pregunta D, el 75% de la poblacién ha “acertado” de modo correcto, se menciona
qgue se ha acertado porque mediante preguntas directas de parte de la docente, los estudiantes
contestan que por el Principio de Conservacion de la Energia, por lo cual se disefia la propuesta
usando juguetes tradicionales que permitan la comprension del fendmeno, ademas de realizar un
analisis mediante el uso de graficas generadas a partir de la herramienta Tracker y realizar una
relacion entre la teoria y practica.

Planificacion

La idea de que cada equipo trabajara distintos juguetes tradicionales radica en la importancia de
que los estudiantes realicen observaciones y comparaciones con respecto a los trabajos de sus
compafieros y de este modo analizar diferentes casos. Se organizaron in 4 equipos de 5
estudiantes:

Tabla 4. Equipos de trabajo con juguetes tradicionales.

= Conceptos investigados de parte de los estudiantes: trabajo,

1.- Yoyo, equipo No. 1 fuerza y energia. Mediante la lluvia de ideas se realiza en sesion
presencial la participacién de los estudiantes con las
2.- Trompo, equipo No. 2 investigaciones realizadas, ejemplificando con su entorno.
Mencién de ejemplos de sistemas: abiertos, cerrados vy aislados.
3.- Canicas, equipo No. 3 = Descripcién de como llevar a cabo la experiencia con los juguetes
tradicionales, donde los estudiantes realizan una realimentacién
4.- Balero, equipo No. 4 entre equipos.

= Se especifican dudas acerca del uso del software entre los
equipos de trabajo.

Nota: Breve descripcion del equipo de trabajo de los estudiantes con un juguete tradicional.
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Cada una de las preguntas fueron estructuradas a modo de conocer el avance del aprendizaje de
los estudiantes en los conceptos antes mencionados, pero también considerando la
experimentacion y el uso de herramienta Tracker de donde derivan las graficas.

La constatacion del analisis con Tracker y ecuaciones, se deriva a partir de algunas preguntas que
los estudiantes utilizaron para poder dar respuesta al cuestionario.

El cuestionario aplicado [Véase Anexo 3], estuvo orientado a identificar los conocimientos de los
estudiantes en cuanto a la energia mecanica, energia rotacional, fuerzas conservativas y el
principio de conservacién de la energia.

Antes de la aplicacién del cuestionario, los estudiantes realizaron la exposicion del experimento
correspondiente, explicando lo que sucedid en cada uno de ellos, después se dio inicio al
cuestionario.

Los resultados que se obtuvieron se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 5. Resultados de cuestionario aplicado posterior al experimento con juguetes tradicionales

Frecuencia Frecuencia

Pregunta Codigo Categoria absoluta Relativa
1 Sistema cerrado 0 0
A 2 Sistema abierto 20 100%
3 Sistema aislado 0 0
4 Los tres sistemas: cerrado, abierto y aislado 0 0
1 Se convierte en energia cinética y viceversa,
la suma de ambas permanece constante en 16 80%
todo momento
B 2 Es mdxima en cualquier punto 1 5%
3 Es minima en cualquier punto 2 10%
4 Es nula en casi todos los puntos 1 5%
1 No cambia 10 50%
c 2 Variable 8 40%
3 No existe la energia cinética de rotacion 0 0
4 Faltan datos 2 10%
1 Disminuye 2 10%
2 Es nula 1 5%
D 3 Permanece constante 11 55%
4 Aumenta 6 30%
1 Disminuye 17 85%
2 Es nula 2 10%
E 3 Permanece constante 1 5%
4 Aumenta 0 0
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4 , Frecuencia Frecuencia
Pregunta Coddigo Categoria

absoluta Relativa
1 Disminuye 2 10%
F 2 Es nula 10 50%
3 Permanece constante 2 10%
4 Aumenta 6 30%
1 Mdxima 2 10%
2 Tiene valor minimo en toda su trayectoria 15 75%
G 3 Nula en la parte mds alta de la trayectoria 3 15%
y que toda la energia es potencial
4 Faltan datos 0 0

Nota: Los datos muestran los resultados finales del cuestionario aplicado al grupo de estudiantes.

Pregunta A

De acuerdo con la definicion de sistema abierto, los 20 estudiantes denotan que en sus
experimentos pueden distinguir el concepto de sistema aislado y abierto, se logra mediante la
experimentacion realizada con los juguetes tradicionales.

Sistema abierto; se intercambia materia y energia.

Sistema aislado; en este sistema puede existir intercambio de materia o de alguna forma de energia
con sus alrededores (Martin, 2014).

[...El equipo de trabajo describe que durante los experimentos hay transferencia de energia, una
pequefia parte se transfiere al aire; en el caso del yoyo, trompo, canicas y balero, lo cual hard que
el sistema se detenga cuando pierdan energia que les estd permitiendo moverse...]

Pregunta B

La pregunta va mas allad de la observacion, orientdandose mas a un analisis cuando el yoyo esta en
movimiento, sdlo 16 estudiantes analizaron lo que sucede cuando la energia potencial del yoyo
disminuye en la cantidad de la altura, mientras que la energia cinética del disco aumenta cuando
la velocidad aumenta, subiendo en forma rotacional.

Los estudiantes con respuesta de “maxima en cualquier punto” mencionan que siempre se esta
moviendo el yoyo, por lo tanto, es maxima, lo cual es incorrecto. Los estudiantes con respuesta:
“minima en cualquier punto”, tampoco es correcto pues el yoyo se detiene en ciertos momentos,
pero continua el movimiento.
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Pregunta C

Los estudiantes tienen el conocimiento de que existe una energia rotacional, sin embargo, no
toman en cuenta que esta energia no cambia pues la velocidad angular no cambia, los estudiantes
gue no contestaron correctamente argumentan que conforme va ascendiendo o descendiendo el
yoyo va perdiendo velocidad, pero no consideraron que la cuerda no se deforma.

Las preguntas D, E y F, estan relacionadas con el Teorema del trabajo, en cada pregunta considera
un caso distinto para el valor de trabajo.

Para estas preguntas se llevé a cabo el analisis de discurso:

Preguntas D

Sélo 11 estudiantes responden de modo correcto, el resto relaciona el trabajo positivo como un
aumento.

Pregunta E

Los estudiantes contestan correctamente en un alto porcentaje, nuevamente por el Teorema
de Trabajo-Energia se justifica la respuesta. Aunque el argumento mencionado es relacionar que
el trabajo sobre un objeto es negativo, entonces como la velocidad del objeto en cuestion,

disminuye hay una disminucién en la energia cinética. Un hecho interesante es que los estudiantes

. L, 1 . .
relacionan la ecuacion Ej, = Emvz, con la velocidad negativa ya que, al elevar al cuadrado,
siempre obtendran un valor positivo...

[...No seria congruente hablar de una energia negativa, sino de una disminucion de la energia...]

Pregunta F

Como puede observarse sélo 6 estudiantes contestaron de manera correcta, indicando que la
pregunta causa confusién, pues, si el trabajo neto es cero, la velocidad seria cero y no hay
desplazamiento del objeto por lo tanto no se mueve el objeto y no hay energia cinética.

Sin embargo, se debid considerar que el trabajo es el cambio en la energia cinética, por lo que, si
el trabajo es cero, la energia cinética es fija y la velocidad también es fija.
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Pregunta G

Esta pregunta se realizé en el diagndstico. Considerando que los estudiantes ya han realizado el
experimento y también han generado graficas con la herramienta Tracker, aun con ello sélo 15
estudiantes contestaron correctamente la pregunta, argumentando de que al estar en un plano
vertical se asemeja a experimentos que realizaron y gracias a las graficas generadas pueden
observar que la velocidad en |a parte superior es minima [...pues llega un momento en que el objeto
se detiene y pierde la velocidad cuando llega a su punto mds alto y al momento que llega al punto
mds bajo también pierde velocidad y con ello se obtiene un valor minimo de la energia cinética...]

Los estudiantes consideraron la modelacion: matematica, grafico y fisica que se muestra en modo

resumen en la figura 4.

Tabla 6. Modelos: fisico y matemdtico de la experimentacién

Modelo matematico

Modelo fisico

El modelo matematico se determind por medio de
las ecuaciones de:

L 1 .
Energia cinética: E}, = Emvz, donde los estudiantes

lo relacionan con el movimiento de los juguetes
tradicionales y la velocidad, que ocurre cuando
suben, bajan y se detienen.

Energia potencial: E,, = mgh, que tiene que ver con
la altura, experimentado con las canicas, el balero y
el yoyo.

Energia cinética rotacional: este tipo de energia hace
referencia al juguete tradicional de trompo, de
donde se define la ecuacion matematica Ej, =

1 ) . .
Emwz, considerando la velocidad angular y el eje de
rotacion del trompo.

Representado por el experimento realizado,
donde los estudiantes observaron lo que ocurria
con los juguetes tradicionales en los movimientos
arriba y abajo en cada interaccion en el caso del
yoyo y del balero, durante las observaciones
notaron que al momento de la subida de estos
juguetes se  “detienen” 'y ocurre la
transformacién de la energia cinética a potencial.

Mientras que, en el trompo, lo que observaron es
que el movimiento es circular, por lo que les
permitid asociar una velocidad angular, que les
permitio analizar la energia cinética rotacional.

Nota: El cuadro muestra un comparativo entre el modelo fisico (experimentos con juguetes tradicionales) y el
modelo matematico mediante ecuaciones de energia.

Modelo grafico (los estudiantes expusieron la grafica representativa de su experimento con el

juguete tradicional.
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Yogo

Los estudiantes concluyen que la energia cinética se est3
conservando, mediante la grafica observan esa
transformacion de la energia, sefialando los puntos azules
como la energia cinética, cuando el yoyo lleva movimiento
en direccién hacia arriba, alcanzando la energia potencial
gravitacional en los puntos sefialados con amarillo y esto
se da cuando el yoyo “sube” y “baja”. Esa energia
potencial gravitatoria se convierte en energia de rotacién
porque ademas va girando la cuerda que sujeta al yoyo.
Estas conclusiones tuvieron efecto durante la exposicion
conjuntando los conocimientos del equipo del
experimento con el yoyo y los equipos que trabajaron con
otros juguetes, de donde encontraron analogias con
respecto a su juguete tradicional.

Balero

Como el experimento del yoyo, el objeto esta sujetado
de una cuerda, de igual modo el balero también este
atado a una cuerda, la cual al aplicar una fuerza realiza
movimiento hacia arriba, observando la energia cinética
la cual depende de la masa del balero y la energia
potencial de la altura que alcance el balero para volver
a “caer” sobre el eje, pero en esa “caida”. En la gréfica,
se observa una energia rotacional, que se sefialan en los
puntos mas altos como la energia potencial
gravitacional y los puntos de movimiento (de subida)
como energia cinética que demuestran la Conservacion
de la energia, al irse transformando de energia potencial
a cinética y de cinética a potencial.

-0.1y

-0.21

masa A (t, x)

S

2.0 25
t(s)

Figura 5. Modelacion grafica del juguete tradicional
del yoyo. Nota: La grafica muestra el modelo que
registra un yoyo, a través del analisis con la
herramienta tecnoldgica Tracker.

0.030

0.025
g 0.020
>

0.015

0.010

Energia cinética

masa A (t, x)

Energia potencial t (S)

Figura 6. Modelacion grafica del juguete tradicional
valer. Nota: La grafica muestra el modelo que registra
un balero, a través del analisis con la herramienta

tecnologica Tracker.
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Canicas

En el caso de las canicas, los estudiantes masa A (t, x)

argumentan que la energia se conserva, pues una (1 s e v 3
, . . . a energia mecamca se

parte de la energia del movimiento se pierde al conserva, en la gréfica se

0.3 observa que la energia
potencial se transfroma
energia cinética.

momento de soltar una de las canicas, aungue la
mayor parte de la energia se va transfiriendo de g
canica en canica, hasta alcanzar a la Ultima canica x
para ponerla en movimiento, esta situacién se 0.1
repite, hasta que la energia del sistema llega al
reposo, relacionando transferencia con la
cantidad de movimiento que se conserva alo largo
de la trayectoria de la canica.

!

0.90 095 1.00 105 1.10
t(s)

i Il i E

Figura 7. Modelacién grafica del juguete tradicional de
canicas. Nota: La grafica muestra el modelo que registra
las canicas, a través del analisis con la herramienta
tecnoldgica Tracker.

Trompo

La observacion del principio de la conservacion
de la Energia, los estudiantes destacan los
puntos donde existe la energia cinética vy

x10° masa A (t, x)

T

20! Velocidad

potencial donde constantemente se esta angular >0
transformando, una conclusion a la que tambien 22|

llegan es sobre la energia cinética cuando el £ velocidad

plano estd en posicién vertical y horizontal.  ~ -24 - angular <0 se destacala

., . ., velocidad angular
Observacion durante la experimentacion, la

masa del trompo estd cerca del centro de

rotacion, la inercia es menor por ello fue mas :

L. . 0 05 10 15 20 25
facil hacerlo girar t(s)

Figura 8. Modelacion grdfica del juguete tradicional del
trompo. Nota: La grafica muestra el modelo que registra un
trompo, a través del analisis con la herramienta tecnoldgica

Tracker.
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Reporte del analisis con Tracker

Equipo No. 1. Estudiantes que realizaron la experiencia con el yoyo

¥t vara de calibracién A paso 7... longitud| 1000 m | dngulo desde el eje x| .53 7° |

memoria en uso: 40MB de 247M8

k. Diagramas O masaA v

masa A (t, x)

Datos | © masaA’ v;Ocpl -

t(s) x(m) y(m r(m

2.331 -0.153-0. 0851
369 -0.1551:0 891 4

943

853 -0 Icgi

763

671)

561

/-
521

(AN

269

=

289 S

OEnerg/'a potencial  cuando
llega al punto mds alto y bajo
cuando se observa que se
detiene, es energia potencial
porque estd en cuestion de
instantes en estado de reposo.

o Energia cinética cuando estd
en movimiento, pero hay otro
factor que influye que es la
energia cinética rotacional que
ocurre cuando el yoyo estd en
subida, hace giros en su propio
eje, la cual se observa en la
protuberancia de la grdfica y los
datos en la tabla donde se
sefiala.

Figura 9. Grafica de la energia potencial y cinética de un yoyo. Nota: La grafica muestra el analisis con Tracker del
movimiento que realiza el yoyo. Recuperado del trabajo de los estudiantes marzo (2019).

Equipo No. 2. Estudiantes que realizaron la experiencia con el trompo

Eltrabajo del trompo es un ejemplo que ilustra la energia cinética rotacional, aunque no fue posible
gue los estudiantes calcularan mas porque faltaron algunos datos, los cuales no fueron arrojados

por el software.
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En este experimento hay un principio importante: el de conservacion del momento angular como parte de un sistema
aislado. Esto implica la suma de todas las energias cinéticas de las particulas.
Nota (de los estudiantes): No pudimos colocar la imagen del trompo, porque no reconoce el formato del video, pero si

toma en cuenta el movimiento.

El trompo es un juego muy tradicional que cuando
lo lanzas, realizas movimientos rotacionales, por
ello es importante considerar la energia cinética
rotacional. En la grdfica que se generd a partir del
video analizado con Tracker podemos observar
que lleva una velocidad angular w vista en clase y
que estad determinada por la ecuacion v = wr, en
el experimento se observan los valores de la
velocidad tangencial por unidad de tiempo, se
puede observar en la grdfica muchas fluctuaciones
que se consideran propias del movimiento del
trompo, el cual es un cuerpo rigido y la energia
depende de la velocidad angular, aunque no se
observa en la grdfica; pero también depende del
momento de inercia.

Figura 10. Grafica de la energia potencial y cinética de un trompo. Nota: La grafica muestra el analisis con Tracker del
movimiento que realiza el trompo. Recuperado del trabajo de los estudiantes marzo (2019).

Equipo No. 3. Estudiantes que realizaron la experiencia con canicas

El juego-experimento esta orientado a considerar la energia cinética en colisiones, donde analizan
la velocidad y con ello la interpretacién de la energia cinética y potencial.

= B

0 m v * Croar == L% " ALA A A 22 aC
e

Los estudiantes realizan el siguiente andlisis:
[...En primera instancia es un experimento con
canicas, lo que asociamos con el tema de
chogue. La energia cinética y potencial son
parte del sistema.

En el experimento de las canicas, se tiene un
choque eldstico en donde se conserva la energia
cinética, esto ocurre cunado hay un rebote, en
la grdfica generada por Tracker, también se
observa que sucede en 1.05 segundos y hay un
intercambio de momento y también de energia.

Figura 11. Gréfica de la energia potencial y cinética de las canicas. Nota: La grafica muestra el andlisis con Tracker del
movimiento gque realiza unas canicas. Recuperado del trabajo de los estudiantes marzo (2019).
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Equipo No. 4. Estudiantes que realizaron la experiencia con el balero
Es uno de los trabajos que mayor representatividad grafica donde se analizé la energia cinética
rotacional, cinética, potencial gravitacional.

Todo el equipo describe con facilidad la
energia cinética y la energia potencial

Archivo Editar Video Trayectorias Systema de Coordenadas Ventana Ayuda

S0 S H M vl sceemm B Qx| 0 AA|L A A & aC

T U ey TP, (o e e gravitacional en el balero, enfatizando que

Energia cinética ' = oewwmws © mssal~ - [g energia cinética rotacional. [..su

s patencial mase A thX) rotacion es minima, observando mediante
gravitacional higocd o o

oent ¥ | Tracker, en un lapso de 1.7 a 1,8 segundos
o (como se muestra en la imagen), con las
0015 \ .
ool L M\ | posiciones en el intervalo 0.10 m a 0.14 m,
-~

1418 18 la energia cinética cuando estd en
(=183 s 9,706 mf o ) )
— - movimiento hacia abajo y cuando
s | OSCiENde, tiene una velocidad y se aplica

e

1
E, = -mvZ.
2

La energia potencial gravitacional mdaxima
cuando se encuentra en los puntos mds
altos, aproximadamente en 1.3 y 1.5
segundos, que es cuando alcanza la
mdxima altura, aplicando: E, = mgh.

[vara de colbracion A seleccionado (e is long

BALERO-11k

Figura 12. Gréfica de la energia potencial y cinética de un balero. Nota: La grafica muestra el analisis con Tracker del
movimiento que realiza un balero. Recuperado del trabajo de los estudiantes marzo (2019).

6. CONCLUSIONES

Un aspecto importante que mostré este trabajo es el uso de juguetes tradicionales para el
aprendizaje de un tema importante de fisica: la energia, experimentos no tan comunes en el
ambito de la ensefianza, para una interpretacion correcta de la modelacién tanto grafica como
matematica y con ayuda de herramienta tecnoldgica las ecuaciones que derivan del modelo del
fendmeno fisico estudiado, que permiten que se alcancen las competencias exigidas en el
programa de estudios de Fisica. Cada experimento que llevaron a cabo los estudiantes
complementa la informacién de otro equipo de trabajo, esto se logré mediante la exposicidn que
realizaron en clase una vez que habian elaborado el analisis, conjuntando la interpretacién del
estudiante y empatando con los resultados.

El uso de las graficas con el apoyo de herramienta tecnoldgica hace posible que los estudiantes
observen el comportamiento de un cuerpo en movimiento, los puntos clave para la relacién de la
energia vy la analogia de las situaciones que llevan movimiento, implicando una interpretacion
concreta del concepto de energia rotacional en el plano horizontal y vertical.

Una observacion importante que se notd en el trabajo fue el obstaculo inicial debido a la falta de
asociacién de conocimientos previos que tiene el estudiante con el tema de energia y a su vez la
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implementacién del ABP para el desarrollo de actividades con los juguetes tradicionales, denoto
mas familiaridad para el estudiante, con la integracién de los juguetes tradicionales y la puesta en
marcha de herramienta tecnoldgica para analizar el fenémeno fisico y su relacion con la energia.

Otra de las limitaciones encontradas fue que la mayoria de los estudiantes no sabian cémo jugar
con los juguetes tradicionales lo que fue de gran ayuda que un porcentaje minimo supiera y
colaborara, integrandose en equipos y hacer las primeras pruebas para la experimentacion.

Con respecto a los resultados finales, es notable que se alcanzé el objetivo de la investigacion pues
los estudiantes tienen un avance en la comprension de la energia, conservacién de la energia,
trabajo y fuerza, como lo muestra el cuestionario que se propuso y los analisis de graficas
generadas a partir de la herramienta tecnoldgica, que confluyen en una argumentacion cientifica,
relacionada entre el fendmeno fisico estudiado con los juguetes tradicionales y el modelo
matematico.

En relacion con el proceso de la experimentacidn, consideramos que es necesario seguir aplicando
el ABP y los juguetes tradicionales, ampliando a otros juguetes que sean adaptables al andlisis de
interés; por ejemplo, las marionetas, la perinolay la matraca, debido a que es una impresién inicial
para el estudiante y se integra de modo inmediato para la observacion y el estudio que repercute
en conocimientos sélidos y fundamentados.

7. ANEXOS

Anexo 1 (Del programay plan de estudios)
https://www.cicata.ipn.mx/assets/files/cicata/Fisica/Documentos/Instrumentos/progest teccons
t.pdf

Anexo 2 (De la Rubrica de evaluacién)
https://www.cicata.ipn.mx/assets/files/cicata/Fisica/Documentos/Instrumentos/R%C3%BAbrica
energ%C3%ADa cin%C3%A9tica.pdf

Anexo 3 (Del prondstico, precodificacidn y cuestionario de evaluacion)
https://www.cicata.ipn.mx/assets/files/cicata/Fisica/Documentos/Instrumentos/pro precod cue

st _mod.pdf
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Resumen

La presente investigacion se centra en analizar la
eficacia diferencial del modelo pedagdgico
Flipped Classroom en el rendimiento en ciencias
en Educacion Primaria. Por medio de un disefio
de Interaccion Aptitud-Tratamiento, se contrasta
el efecto del dominio de los estudiantes en
estrategias de aprendizaje en la eficacia del
modelo Flipped Classroom en comparacion con
un modelo expositivo en el rendimiento en la
asignatura de Science. La muestra estd formada
por 54 estudiantes de 42 curso de Educacion
Primaria de un centro de la Comunidad de
Madrid. Un grupo utiliza por primera vez el
modelo Flipped en el aula, mientras que el otro
grupo continla aprendiendo por el modelo
expositivo utilizado en el centro. La conclusién
del estudio sefiala el beneficio significativo del
Flipped Classroom en el rendimiento medio de
los estudiantes en ciencias y, una tendencia a
considerar que el alumnado con bajo dominio de
estrategias de aprendizaje puede mejorar su
rendimiento en ciencias con el Flipped
Classroom.

Palabras clave: Flipped Classroom, ensefianza de
ciencias, educacion primaria, estrategias de
aprendizaje.

Abstract

This research focuses on analyzing the
differential  effectiveness of the Flipped
Classroom pedagogical model in science
performance in Primary Education. Through an
Aptitude-Treatment Interaction design, the
effect of students' mastery in learning strategies
is contrasted in the effectiveness of the Flipped
Classroom model compared to an expository
model in performance in the Science subject. The
sample is made up of 54 students in the 4th year
of Primary Education from a school in the
Community of Madrid. One group uses the
Flipped model in the classroom for the first time,
while the other group continues to learn from the
exhibition model used in the school. The final
conclusion of the study points out the significant
benefit of Flipped Classroom in the average
performance of students in science and, a
tendency to consider that the students with low
mastery of learning strategies can improve their
performance in science with Flipped Classroom.

Keywords: Flipped Classroom, science teaching,
primary education, learning strategies.
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1. INTRODUCCION

La educacion excelente del siglo XXI se vincula con la educacién inclusiva. La UNESCO (2017) establece
como uno de los principales objetivos a cumplir para el desarrollo sostenible la transformacion y
progreso de la educacién para garantizar que sea inclusiva y de calidad.

En la investigacion, es fundamental tener presente las diferencias individuales de los estudiantes a la
hora de analizar entre otras cosas los beneficios educativos de un modelo pedagdgico. Es prioritario
analizar e incluir sistematicamente en el disefio estas diferencias individuales para estudiar su
influencia en los resultados (Garcia-Garcia, 1997; Murillo, Garrido y Hernandez-Castilla, 2016).

Es fundamental mejorar la educacién para incrementar el rendimiento y los resultados del alumnado
en las competencias basicas. La educacion cientifica debe centrarse en la capacidad de vincular la
ciencia con otras disciplinas y con el mundo real. La ciencia surge de la necesidad de hacer
representaciones de la realidad que nos rodea (Comisién Europea 2011; 2016; Garcia-Garcia, Biencito,
Carpintero, Nufiez y Arteaga, 2013).

La preocupaciéon por la educacion cientifica en la comunidad educativa implica cambiar las
metodologias con el objetivo de alcanzar una alfabetizacién cientifica para todo el estudiantado. La
investigacién educativa pone en evidencia que los modelos expositivos (ME) no mejoran el rendimiento
ni la motivacion por aprender ya que no facilitan la implicacién del alumnado en su propio aprendizaje
(Tourdn y Santiago, 2015; Sanchez-Rodriguez, Ruiz y Sdnchez-Vega, 2017). Disponemos de muchos
recursos que pueden ayudar al docente a que su alumnado llegue al conocimiento cientifico a través
de su aplicabilidad (Rivero, del Pozo y Porlan, 2017). En este proceso, entra en juego la diversidad en
el aprendizaje vy, se requiere un abanico amplio de estrategias de ensefianza y propuestas de
aprendizaje activas que respondan a las necesidades de cada estudiante.

El rendimiento en ciencias de los estudiantes evidencia uno de los principales problemas del sistema
educativo espafiol. El Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (INEE, 2019), basandose en los
Ultimos resultados de la evaluacidn internacional de PISA en 2018, asegura que la competencia
cientifica del alumnado esta por debajo de la media de la OCDE. Ademas, destaca que hay un descenso
significativo de 5 puntos por debajo de los resultados de 2009.

Cualquiera que sea la estrategia educativa que se utilice en las aulas no puede ser ajena a las
tecnologias de informacién y comunicacion (TIC). Es una herramienta de uso cotidiano para las nuevas
generaciones y debe estar presente en la adquisicion del conocimiento actual, ademads de apoyar y
reforzar los procesos de enseflanza-aprendizaje. En el caso de Espafia, todas las comunidades
auténomas incluyen en algunas de sus asignaturas recursos tecnoldgicos (INTEF, 2018). Pero es
fundamental que las TIC se pongan al servicio de un disefio que promueva aprendizajes ajustados a los
perfiles individuales de los estudiantes. La formacién tecnoldgica no es solo digital, sino también es un
proceso social y debe ir acompafiada de medidas que permitan el acceso a las nuevas formas de
aprendizaje (Kanadli, 2019).
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En esta misma direccidn se plantea la Agenda Educativa Mundial 2030 (UNESCO, 2015) que prioriza el
acceso universal y la innovacion educativa basada en la atencién a la diversidad. Para poder ajustarse
a las caracteristicas de cada estudiante hay que buscar métodos eficaces que permitan la
individualizacién, modifiquen las estrategias y ajusten la cantidad de enseflanza (Lopez, 2006). En la
medida en que el disefio y los procedimientos educativos se adapten al perfil individual del estudiante
se conseguira una mejora consustancial de su aprendizaje (Garcia-Garcia 2005).

Una propuesta educativa que auna el enfoque centrado en el aprendizaje, la incorporacién de las TIC
y el ajuste al perfil individual del alumnado es el Flipped Classroom. Se define como un modelo que
facilita una ensefianza adaptada a las necesidades del estudiante, ofrece retroalimentacion instantanea
y apoya el aprendizaje de cada estudiante (Bergmanny Sams, 2012). Utiliza las TIC para transferir fuera
del aula la informacion de contenidos mientras que utiliza el tiempo de clase para trabajar en equipo,
aplicar y practicar los conceptos, experimentar y debatir (Tourdn y Santiago, 2015). La eficacia del
Flipped Classroom (FC) se ha analizado, principalmente, en el dmbito universitario, aunque se utiliza
tanto en etapas obligatorias como en la Educacién Superior (Zainuddin y Perera, 2019).

Centrandonos en el efecto del FC en el aprendizaje de ciencias, en un estudio anterior ya se observd
una diferencia significativa en los resultados en la materia de Science. El FC resultdé un método mas
eficaz en comparacién con un modelo expositivo (Torrecilla, 2018). Sin embargo, si tenemos en cuenta
los planteamientos de la educacién inclusiva, parece oportuno plantear si el FC es eficaz para todos los
estudiantes o, por el contrario, pudiera ser mas adecuado para un perfil determinado de estudiantes.
En la revisidn realizada en las bases de datos de Google Scholar, Dialnet, Eric y ProQuest entre los afios
2016 y 2019 no se ha encontrado una respuesta empirica consistente a estas cuestiones.

La Teoria adaptativa defiende la necesidad de que los métodos se adapten a las diferencias individuales
presenten en el aula porque no hay un método eficaz para todos los estudiantes. Los resultados
educativos se explican en funcion del grado de ajuste del método educativo al perfil individual del
estudiante. Por ello, puesto que el aprendizaje es un proceso complejo, multivariado y dinamico que
hace que los estudiantes no aprendan de la misma manera ni con las mismas estrategias educativas, la
investigacion debe analizar Interaccion Tratamiento-Aptitud (ATI), estudiando la relacién entre
diferentes métodos educativos y diferencias individuales para determinar si el FC fuera un método de
enseflanza mas adecuado para determinados perfiles de estudiantes (Crombach y Snow, 1977; Garcia-
Garcia, 1997; Pina, 2017).

Balan, Clark y Restall (2015) indican que el aprendizaje activo, caracteristica principal del Flipped
Classroom, requiere cambios no soélo en el rol docente, sino también en los estudiantes, siendo
imprescindible un tiempo de adaptacion del docente y del alumnado a la nueva metodologia.

En una muestra de estudiantes de Educacion Primaria, Eryilmaz y Ahmed (2017) detectan diferencias
estadisticamente significativas en el logro académico de los estudiantes de Educacién Primaria en
funcion del nivel de adaptacién del modelo. Se beneficia el grupo que recibe el modelo FC con material
adaptado a las necesidades educativas de cada uno de ellos.
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Moran y Milsom (2015), Strayer (2009) y Missildine et al. (2013) indican que la falta de preparacién en
la dindmica del método puede llevar a que los estudiantes se impliquen mas con un método tradicional-
expositivo, al sentirse familiarizados y confiados por su papel receptivo hasta el momento en el proceso
de aprendizaje.

Segolsson, Hirsh y Backlund (2017) manifiestan que hay estudiantes de Educacion Primaria que no
logran los objetivos educativos planteados con el modelo Flipped Classroom, ya que necesitan un
modelo con una estructura mas tradicional de ensefianza que les hace aumentar su confianza y
seguridad en el proceso de aprendizaje.

En consecuencia, si el FC pretende personalizar y adaptar la ensefianza, parece oportuno preguntarse
si beneficia a todos los estudiantes o, particularmente si puede ser diferente en funcién de variables
individuales.

Una de las lineas de investigacidon mas potentes en términos de aprendizaje escolar y los factores que
inciden en dicho proceso tienen que ver con el efecto que tiene el dominio de las estrategias de
aprendizaje en el rendimiento. Esta variable individual se concibe como la capacidad del sujeto para
afrontar desafios en situaciones de aprendizaje, y la aptitud de tomar decisiones para adquirir nuevos
conocimientos. Nivel de dominio de herramientas que promueven la practica de comportamientos
metacognitivos y de procesamiento de la informacion para lograr el aprendizaje (Gargallo y Ferreras,
2000).

En funcién del nivel de dominio en estrategias de aprendizaje de los estudiantes es posible plantear
relaciones entre el uso que hacen de las tecnologias vy la eficacia del FC. El ser humano es un ser social
y como tal se debe promover la colaboracién para la construccién del conocimiento. Aprender
haciendo uso de la tecnologia permite utilizar las habilidades metacognitivas dentro y fuera del aula.
Un procedimiento con un descubrimiento guiado, donde los estudiantes tienen la posibilidad de tomar
decisiones por si mismos y el docente es guia.

En consecuencia, ¢hay un perfil de estudiante que se beneficiaria mas del Flipped Classroom?

El objetivo del articulo se centra en valorar la eficacia diferencial del Flipped Classroom en Educacién
Primaria en comparacién con el modelo de ensefianza expositiva, mas centrado en el docente y en la
homogeneidad del grupo.

2. METODOLOGIA

La hipdtesis de partida plantea que el modelo pedagdgico FC beneficia de forma diferencial el
rendimiento en ciencias de los estudiantes de Educacidon Primaria en funcion de sus estrategias de
aprendizaje.
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Muestra

La muestra del estudio estd formada por 54 estudiantes de 2 grupos naturales de 42 curso de Educacion
Primaria de un centro educativo de la Comunidad de Madrid. La seleccién del centro y de las aulas es
intencional, a partir de la aceptacién del centro a participar en el estudio. En la asignatura de Science,
uno de los grupos aplica por primera vez el Flipped Classroom tras ser formada la profesora en el
modelo. El otro grupo aplica el Modelo Expositivo, utilizado habitualmente en el centro. En cada grupo
hay 13 chicas y 14 chicos, es decir, un 48,1% de la muestra son nifias frente al 51,9% de nifios que se
reparten de forma equivalente.

Disefio de investigacion

Se utiliza un disefio de Interaccion Aptitud-Tratamiento (ATI) con el fin de contrastar los efectos de la
interaccion entre el dominio en estrategias de aprendizaje de los estudiantes y los métodos de
ensefianza en el rendimiento de ciencias (Cronbach y Snow, 1977; Snow, 1985).

Se plantea un disefio no experimental y transversal, con dos grupos, uno de intervencion (FC) y otro de
control (ME). Y dos variables independientes: dominio de estrategias de aprendizaje (Bajo-Alto
dominio) y modelo educativo (Flipped Classroom vs Modelo expositivo). Como variable dependiente se
mide el rendimiento en ciencias con una prueba objetiva elaborada por el equipo docente.

Ambos grupos comparten objetivos, contenidos y evaluacion, diferencidndose por el modelo educativo
utilizado. Se evalua el rendimiento al finalizar el curso escolar, después de dos trimestres de adaptacion
del grupo de intervencién al modelo FC.

Variables e instrumentos
Modelo Pedagdgico

Mecanismo consciente de organizacion, planeacion y ejecucion del proceso educativo. Orientado,
disefiado y llevado a cabo en la practica segin unos principios. Es un puente que permite unir teoria
orientada con la practica (Klimenko, 2010).

Estrategias de Aprendizaje

Procesos mentales utilizados por los estudiantes de manera consciente con el fin de alcanzar una meta
uobjetivo en el aprendizaje (Ferriols, 2013). Medida con el Cuestionario CEEAP 9-12 (Fiabilidad a=,930).
Se utiliza la escala de estrategias metacognitivas de regulacion y control. Consta de 19 items medidos
en escala tipo Likert de 5 valores (a=,825).

Después de su aplicacion se han identificado a los estudiantes en dos grupos a partir del percentil 50
en funcion de la puntuacién en el dominio obtenido. “Dominio Alto” por encima del percentil 50 v,
“Dominio Bajo” por debajo de dicho percentil
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Rendimiento

Nivel de conocimiento y capacidades escolares manifestadas por los estudiantes en un area o materia
concreta, expresadas mediante cualquier procedimiento de evaluacion (Jiménez, 2000). Para
determinar el rendimiento, el equipo docente de 42 curso de Educacién Primaria elabora una prueba
objetiva de seleccién multiple acerca del contenido dado hasta el momento en el tercer trimestre en
Science.

Analisis de datos

Se realiza un ANOVA FACTORIAL, para analizar la interaccion entre modelos pedagdgicos y estrategias
de aprendizaje de los estudiantes utilizando el programa SPSS 22.0.

La prueba de igualdad de Levene muestra un p valor de 0.063 por lo que no hay diferencias
significativas en términos de varianza (p>,05), indicando que los cuatro grupos son homogéneos.

Se justifica el uso de ANOVA con el fin de estudiar la interaccién entre aptitud-modelo educativo en el
rendimiento, entendido como variable continua en funcién de la puntuacién alcanzada en la prueba.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se analizan los datos descriptivos obtenidos en la muestra.

TABLA 1. Diferencia de medias: dominio en estrategias y método

Modelo Pedagégico Estrategi'as. Media Desvliacién Coefic'ier}tle
de aprendizaje estandar de variacién

FC Dominio Bajo 8,28 1,54 18%
Dominio Alto 6,76 2,58 38%
Total 7,55 2,20 29%

ME Dominio Bajo 4.88 3.00 61%
Dominio Alto 5,92 2,72 45%
Total 5,42 2,85 52%

Estadisticos descriptivos

Centrandonos en las medias que muestra la Tabla 1, se observa una mayor variabilidad en los
resultados de la prueba de Science de los estudiantes pertenecientes al grupo que utiliza un modelo
expositivo de ensefianza tradicional. Mientras que en el grupo del modelo FC se observa menos
variabilidad, mostrandose un grupo con resultados mas homogéneos.
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El alumnado con bajo dominio de estrategias de aprendizaje obtiene las puntuaciones mas altas en la
prueba de Science con el modelo Flipped Classroom, con una puntuacion media de 8,28. Sin embargo,
los estudiantes con similar nivel de desarrollo de estrategias pero que aprende por el Modelo
Expositivo obtiene los resultados mas bajos del total, con una media de 4,88 en dicha prueba.

En el caso de los estudiantes con un mayor dominio de estrategias de aprendizaje, la diferencia en los
resultados en funcién del modelo es menor, de 1 punto aproximadamente. Aun asi, el alumnado que
aprende por el modelo FC sigue obteniendo un resultado mas alto en la prueba de Science que con el
ME.

TABLA 2. Anova Factorial !

G Tipo Il de suma de al CuadrétiFo £ sig. Eta parcial al
cuadrados promedio cuadrado
Modelo corregido 84,0752 3 28,025 4,439,008 ,210
Interceptacion 2255,318| 1 2255,318 (357,227,000 ,877
Mo_Pedag 60,641 1 60,641 9,605 [,003 ,161
CEEAPS0 753 1 ,753 ,1191,731 ,002
%

EAECE—APPQS%ag 22,09 | 1 22,096 | 3,500(,067 065
Error 315,670 (50 6,313
Total 2674,750 |54
Total corregido 399,745153

ANOVA FACTORIAL: Interaccidn Aptitud-Tratamiento

El modelo corregido es significativo, el nivel critico asociado F (p=,008 < ,05) indica que el modelo de
factores explica una parte la variacion observada en los resultados de la prueba de rendimiento en
Science en ambos grupos. Sin embargo, en la Tabla 2 se observa que el valor de F es 3.5 (p>0,05), el
efecto de la interaccion de la aptitud y el modelo educativo en los resultados en Science no es
significativo. Lo mismo ocurre si Unicamente tenemos en cuenta la aptitud, la diferencia en la prueba
de rendimiento tampoco es estadisticamente significativa en funcion del dominio de estrategias de
aprendizaje de los estudiantes.

1 Mo-Pedag: Modelo pedagdgico (FC/ME)
CEEAP50: dominio en estrategias de aprendizaje (Alto/Bajo)
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En consecuencia, no se puede confirmar la hipdtesis del estudio segun la cual el modelo pedagdgico
Flipped Classroom beneficia de forma diferencial a los estudiantes en materia de Science teniendo en
cuenta su perfil aptitudinal en funcidn del dominio en estrategias de aprendizaje.

TABLA 3. Diferencia de medias: método

Moadelo Media Error estandar Limite inferior ~ Limite superior
pedagdgico

FC 7,52 ,484 6,55 8,49

ME 5,40 ,484 4,43 6,37

Medias en la prueba de Science en cada método educativo

No obstante, es importante subrayar los resultados que muestra la Tabla 3 en relacién con los valores
de las diferencias del rendimiento del grupo FC y ME. La puntuacién mas alta se obtiene en la prueba
de Science del grupo FC en comparacion con el grupo del Modelo Expositivo, siendo el mismo el error
estandar. La media muestra una diferencia significativa de dos puntos en el rendimiento lo que puede
suponer que el FC es mejor para la ensefianza de ciencias en estos grupos.

Medias marginales Prueba Science

a0 Modelo
' Pedagégico

e i P
Classroom

8,57 were MOdelo
Expositive

8,09

Medias marginales estimadas

o
o
'
o
o
*
-

6,5+

T T
DOMINIO BAJO DOMINIO ALTC

GRAFICO 1. Estrategias metacognitivas de aprendizaje
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Interaccion ordinal no significativa entre el Modelo pedagdgico y las estrategias de aprendizaje

Si bien la diferencia de resultados Unicamente entre modelos si es significativa, se observa una
tendencia de resultados diferenciales teniendo en cuenta el perfil individual del estudiante. Al no ser
significativa esta tendencia, aceptamos asi la hipdtesis nula, segin la cual no existen diferencias
estadisticamente significativas en la media de los resultados de la prueba de Science en funcion del
modelo (FCy ME) y las estrategias de aprendizaje del estudiante.

Con el FC los estudiantes con un bajo dominio de estrategias de aprendizaje rinden por encima de los
estudiantes de dominio alto de estrategias que han seguido la misma metodologia. No obstante, éstos
Ultimos siguen obteniendo resultados mayores que el grupo de estudiantes tanto de dominio de
estrategias de aprendizaje alto como bajo que han aprendido mediante ensefianza expositiva.

Esta interaccion, de caracter ordinal, muestra una tendencia de resultados diferenciales en funcion de
las estrategias de aprendizaje y modelo educativo utilizado en el aprendizaje de Science. El modelo FC
(Iinea superior-continua) podria ser mejor que el ME (linea inferior-discontinua) para todos los
estudiantes, pero, particularmente, para los de bajo dominio.

En el modelo expositivo, los resultados varian también en funcion del dominio de las estrategias. Son
los estudiantes que tienen un mayor dominio de estrategias de aprendizaje los que obtienen un
resultado mayor en comparacion con los que tienen un menor dominio de estas. Los resultados
obtenidos por la ensefianza expositiva se relacionan con lo que tradicionalmente se espera cuando una
aptitud predice los resultados educativos, una relacion lineal positiva entre dominio de aprendizaje y
rendimiento; es decir, los estudiantes con bajo dominio tienen una mayor probabilidad de obtener bajo
rendimiento y los de alto dominio, un rendimiento mas alto. Invertir este tipo de resultados hace
reflexionar sobre el ajuste del modelo Flipped Classroom y el dominio de las estrategias de aprendizaje.
Observando el grafico 1, parece que los estudiantes con un mayor desarrollo de estrategias de
aprendizaje obtienen peores resultados que sus compafieros del mismo grupo con un dominio mas
bajo en las estrategias de aprendizaje, quienes obtienen los resultados mds altos del total de
estudiantes de la muestra de estudio.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El FC parece ser un modelo educativo adecuado para la ensefianza de ciencias para todos los
estudiantes, mejor que la ensefianza expositiva. Y se observa una tendencia que indica que el
estudiante con un menor dominio de estrategias de aprendizaje puede ser el perfil aptitudinal que mas
se beneficie del Flipped Classroom. Este bajo dominio conlleva que el alumno no ha adquirido audn las
herramientas necesarias que promueven la practica de comportamientos metacognitivos de
regulacion y control para alcanzar de manera auténoma objetivos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por tanto, équé puede tener el FC que beneficie a los estudiantes con un bajo dominio de
estrategias de aprendizaje?
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Cronbach y Snow (1977) recomendaban que, ademas de utilizar los parametros de significatividad, se
utilicen graficos con los resultados obtenidos poniendo en relacién las dos variables independientes,
aungue no sean significativas. Parece que la investigacion previa pone en evidencia la baja
significatividad de las interacciones, sobre todo, cuando son de cardacter ordinal, quizas por la baja
adecuacion de las pruebas utilizadas o el tamafio de la muestra.

A la vista de los resultados, es relevante el hecho de que, a pesar de las limitaciones del estudio y el
escaso tiempo de aplicacién, se muestre una tendencia a considerar que los mejores resultados los
obtienen los estudiantes del FC con un menor dominio de estrategias de aprendizaje. Y es relevante la
diferencia de mds de 3 puntos en los resultados respecto al alumnado con similares estrategias que
aprende Science con un modelo tradicional, quienes obtienen una puntuacidon mas baja

Los resultados de este estudio parecen apuntar que los estudiantes con un menor dominio de
estrategias de aprendizaje, mas pasivos en el proceso educativo y con pocas habilidades
metacognitivas son los que mas podrian beneficiarse del modelo Flipped Classroom. El FC utiliza de una
forma mas flexible el tiempo, diferentes vias tecnoldgicas y practicas en la comprensién de contenidos
y en este sentido, los estudiantes con un menor dominio de estrategias pueden estar mas segurosy en
las actividades que se realizan a posteriori en el aula o utilizar el ritmo de la exposicion ajustandolo a
su necesidad de comprensién. En cualquier caso, los autores Bergmann y Sams (2012) defienden el
poder de adaptacién a la individualidad de los estudiantes con este modelo.

La Teoria Adaptativa refuerza el valor educativo de la diferencia y promueve el logro del maximo
aprendizaje de los estudiantes en grupos heterogéneos. Desde esta perspectiva los problemas de
rendimiento se interpretan en términos de desajuste del método a las aptitudes de cada estudiante.
Por lo tanto, se plantea que estos resultados reflejan que la capacidad de adaptacion del modelo es
mayor para los estudiantes con un menor dominio de la aptitud. Este beneficio puede deberse a que
el modelo tiene una mayor mediacién instructiva, es decir, ser mas estructurado y pautado que el
modelo expositivo dirigido a un estudiante medio en el aula (Garcia-Garcia, 2010).

Seria interesante considerar la motivacién de los estudiantes, los conocimientos previos y su nivel de
implicacién en la visualizacién de los videos. Del mismo modo que profundizar en la dindmica de trabajo
dentro del aula y la calidad de ensefianza adaptativa del docente para analizar otros aspectos que
pueden incidir en el rendimiento del alumnado. éEs el modelo o la formacién y actitud del docente el
gue hace que un modelo u otro sea eficaz?

Uno de los puntos fuertes de este trabajo es la oportunidad de haberse probado en situacién natural
con un equipo que trabaja en el mismo proyecto, aunque con metodologias diferentes. Una de las
principales limitaciones es el tiempo de aplicacién, pero se controla el efecto de novedad, eligiendo el
tercer trimestre para que el FC haya sido probado por el grupo durante un tiempo suficiente, para
permitir la adaptacion y acomodacion de los estudiantes al nuevo modelo. No obstante, seria
conveniente evaluar la eficacia del FC en el rendimiento en ciencias incluyendo otros contenidos de
alfabetizacidn cientifica y, sobre todo, el efecto obtenido a lo largo de un curso.

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1525 Pagina 121 /124

m Esta obra estd bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0.


https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1525
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

EDUTEC. Revista Electrdnica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 72. Junio 2020

Torrecilla Manresa, S., y Garcia Garcia, M

El Flipped Classroom parece que es un modelo educativo adecuado para la ensefianza de ciencias en
Educacion Primaria, sobre todo para estudiantes con menos aptitud como dice la Teoria Adaptativa, y
ser una ventana de oportunidades para repensar la educacion en sus finalidades, objetivos, estrategias
e implicaciones dando un renovado sentido y contenido a todo el proceso.

Segln se ha puesto de manifiesto en la investigacion revisada, los estudios sobre eficacia del FC en
Educacion Primaria son escasos, pero aun menor, hasta el momento, los estudios diferenciales que
incluyan aptitudes que puedan mediar esos beneficios. Por ello, este trabajo supone un primer
acercamiento al objetivo de adecuar los métodos educativos a los perfiles individuales de los
estudiantes. En cualquier caso, justifica y da sentido para continuar la evaluacion diferencial del modelo
con el fin de mejorar el rendimiento en ciencias del alumnado.
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Resumen

La investigacion tuvo como objetivo determinar de
qué forma el uso de Tecnologias Digitales
Disponibles puede influir en la motivacién y el
rendimiento académico de la asignatura de
Contabilidad, en alumnos de educacién media.
Participaron 59 estudiantes, 28 hombres y 31
mujeres con edades entre 14 y 15 afios. Se trabajé
a través de Facebook para realizar actividades
sincronas a distancia para el dictado de modo
semipresencial de la nombrada asignatura. Los
resultados fueron comparados en alumnos que
recibieron los mismos contenidos de forma
presencial, a través de la técnica de analisis de
diferencias de media. El rendimientoy los niveles de
motivacion  mejoraron de forma parcial,
especificamente en la atribucién que hacen al tipo
de asignacion, lo que sugiere que los alumnos
consideran que la estrategia influyé positivamente
en sus resultados. Se sugiere aplicar este tipo de
estrategia en otras asignaturas para lograr la
motivacion e interés del alumnado.

Palabras clave: tecnologias digitales disponibles,
motivacion, rendimiento, aprendizaje, contabilidad.

Abstract

The objective of the research was to determine how
the use of Available Digital Technologies can
influence  the  motivation and  academic
performance of the Accounting subject in middle
school students. 59 students, 28 men and 31
women between the ages of 14 and 15
participated. Work was done through Facebook to
carry out synchronous activities at a distance to
dictate the named subject in a blended way. The
results were compared in students who received
the same content in person, through the technique
of analysis of mean differences. Performance and
motivation levels improved partially, specifically in
the attribution they make to the type of
assignment, which suggests that students believe
that the strategy positively influenced their results.
It is suggested to apply this type of strategy in other
subjects to achieve student motivation and
interest.

Keywords: digital ~ technologies  available,
motivation, performance, learning, accounting.
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1. INTRODUCCION

La contabilidad en educacién media es una asignatura en donde los estudiantes muestran una
diversidad de dificultades que les impiden muchas veces comprender los conocimientos
impartidos por los docentes, y por ende lograr resultados académicos satisfactorios. Entre estas
dificultades estan; la poca motivacion de los estudiantes y su baja preparacion para los contenidos
de la asignatura, lo que se une a desactualizados e inadecuados métodos de ensefianza limitados
al aula de clase, tal como lo evidencian las investigaciones de Infante y Forero (2007), Montagud y
Gandia (2014), Delgado y Castrillo (2015), entre otras.

Lamentablemente su ensefianza a nivel de educacion media se ha centrado en la memorizacién y
repeticion de labores de registro y andlisis de informacién monetaria, lo cual puede llegar a ser
monadtono y poco efectivo a la hora de aprender. Algunas investigaciones manifiestan la inquietud
general de profesores relacionada con la necesidad de cambiar la practica pedagdgica en esta area
y promover nuevas formas de ensefiarla (Campo y Parte, 2011; Reinoso, 2012; Delgado y Castrillo,
2015; Herrador-Alcaide y Hernandez-Solis, 2016; Hulett, Moreno y Pabdn, 2016 y Lépez y
Cafiizales, 2019).

A las dificultades anteriormente descritas se suma lo dicho por Mejia (2016) cuando indicaba que
el drea de la Contabilidad ha sido relegada en el uso de tecnologias, y se sigue aplicando la rutina
convencional para ensefiar sus contenidos. Tal como lo mencionan Infante y Forero (2007) la
situacién problema se hace mas evidente a partir de la actitud pasiva, indiferente y muchas veces
despreocupada de algunos estudiantes ante la contabilidad. Por lo tanto, es labor del profesorado
renovar y tratar de captar esa atencidon y motivacién en beneficio de sus alumnos, a través de
propuestas novedosas y creativas.

Una opcion puede ser la incorporaciéon de una propuesta novedosa que incluya ambientes de
aprendizaje acordes con las necesidades del alumno en la actualidad. Ademas, se deben intentar
sustituir las metodologias docentes tradicionales (explicacion oral del profesor, ejercicios en
solitario, entre otros), por aquellas que relacionen los conocimientos bdsicos de la asignatura con
actividades experimentales, sin olvidar la calidad durante el proceso (Leones, Pérez y Zabaleta,
2015; Hulett, et al., 2016 y Ramirez, 2017).

En la actualidad, muchos de los ambientes de aprendizaje son apoyados mediante la integracion
de Tecnologias Digitales Disponibles (TDD), con el fin de trascender el aula fisica y el tiempo de la
clase, enriquecerlos con nuevas alternativas pedagodgicas y proveer a los estudiantes de
experiencias significativas y mejores oportunidades de aprendizaje. Debido a esto se debe
promover una forma de acercarse mas a los intereses de los estudiantes y a las preferencias de
aprendizaje de cara a las nuevas tecnologias, con la intencion de incrementar su motivacién por el
aprendizaje en la asignatura contabilidad y mejorar su rendimiento académico.
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El objetivo de esta investigacion es determinar de qué forma el uso de Tecnologias Digitales
Disponibles puede influir en la motivacién y el rendimiento académico de la asignatura de
Contabilidad en alumnos de educacién media.

1.1. Motivacidn y rendimiento en el aprendizaje de la contabilidad

La motivacién es considerada un elemento esencial en la educacion, pero lograr un adecuado
aprovechamiento de las oportunidades de aprendizaje no es una tarea facil. Una forma de
entender las razones por las cuales unos parecen aprovechar las oportunidades de estudio y otros
no, es a través de los planteamientos tedricos de la orientacién a las metas. Segin Duran-Aponte
y Arias-Gdmez (2015) el modelo sobre orientacién a las metas establece que cuando el estudiante
esta orientado a metas de logro y aprendizaje, tendra mayor disposicién para afrontar los retos
académicos que demande la asignatura, y en caso de no obtener resultados positivos, tendra
mayor probabilidad de sobreponerse. Todo lo contrario cuando su orientacion sea de tipo externa,
pues ante fracasos académicos probablemente sienta que no vale la pena el esfuerzo lo cual en
una asignatura como contabilidad es altamente factible que ocurra.

Otro abordaje a la motivacidon académica es a través del constructo denominado atribuciones
causales, cuyo planteamiento se enfoca en las consecuencias afectivo-emocionales derivadas de
la realizacion de la tarea o evaluacion, asi como de los éxitos y fracasos obtenidos en la misma
asignatura. Para Lagos et al. (2016) cuando los estudiantes atribuyen los fracasos o el bajo
rendimiento a factores que no pueden controlar (estables e internos), por ejemplo la capacidad o
inteligencia para determinada asignatura o contenido, se tornan pesimistas o tienen poca
expectativa de aprender o de obtener buenos resultados. En cambio, las atribuciones positivas
responsabilizan del éxito y el fracaso a causas internas, por ejemplo al esfuerzo.

En este mismo orden de ideas segin Camacho y Del Campo (2015) los mas motivados son los que
sacan mejores notas. Esto supone la demostracién de una maxima de la educacién, y es aquella
qgue afirma que la motivacidon intrinseca del alumno es un elemento clave para su rendimiento
académico. Por lo tanto, es de creerse que un estudiante con alta motivacidn intrinseca estara
mejor capacitado para afrontar contenidos curriculares que considera dificiles o complejos vy
aprobar con mejores calificaciones.

Delgado y Castrillo (2015) detallan los factores que han sido relacionados con el rendimiento en la
asignatura de contabilidad, y aunque su resumen hace referencia a estudios universitarios, la
experiencia en la docencia de la asignatura contabilidad en otros niveles educativos permite validar
gue son totalmente adaptables a los factores que inciden en el rendimiento cuando se trata de
alumnos a nivel de educacién media en esta asignatura, y entre ellos estan: la dedicacion del
alumno vy asistencia a clase lo cual influye de forma positiva, el conocimiento previo en la asignatura
y las percepciones del alumno sobre sus capacidades, atribuciones y motivaciones.
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Ante esta posible realidad, es una responsabilidad del profesor de contabilidad, a la par de ensefiar,
despertar la motivacion del alumno para estimular su interés por aprender, y para ello debera
encontrar formas diferentes de lograrlo y hacer uso de lo que esté a su alcance (Ortiz, Grasy Marin,
2018), lo cual podria ser posible al incorporar adecuadamente en la ensefianza de contenidos, las
TDD.

1.2. Lastecnologias digitales disponibles en la ensefianza de la contabilidad

El término Tecnologias Digitales Disponibles (TDD) hace referencia a la posibilidad que se tiene
para poder implementar cualquier recurso, medio, red o plataforma en la ensefianza y el
aprendizaje, siempre que sea accesible y abierta para los involucrados en el proceso, bien sea por
su disponibilidad gratuita en la web, la compatibilidad con diversos dispositivos, la facilidad de uso,
su popularidad entre los usuarios o sobre todo si es una opcion innovadora. En este sentido, es
amplia y variada la oferta de tecnologias que estan disponibles para ser utilizadas, las cuales
pueden ir desde los convencionales mensajes de texto, las redes sociales como Facebook, hasta
las mas sofisticadas plataformas gratuitas como Canvas.

En la contabilidad las TDD juegan un papel importante puesto que ofrecen la posibilidad de
dinamizar la asignatura y motivar al estudiante, y ademds un ambiente virtual de aprendizaje que
permita dictar clases en varias modalidades (a distancia, semipresencial o como apoyo a una clase
presencial) y de forma sincrona o asincrona, tal como se observa en los trabajos de Campo y Parte
(2011) y Montagud y Gandia (2014).

Adicionalmente, cuando se combinan la predileccion por las redes sociales con el interés por
ofrecer clases a través una metodologia diferente, el Facebook aparece como una opcién
razonable, pues tiene un gran potencial en la educacién para construir y gestionar experiencias de
aprendizaje (Llorens y Capdeferro, 2011; Meza, Abundez, Fernandez y Alamo, 2015; Ortiz, Allauca,
Paredes y Torres, 2015y Leyva, Escobar, Espin 'y Pérez, 2018).

2. METODO

La institucion educativa en la que se realizd el estudio cuenta con una poblacién total de 353
estudiantes, distribuidos de primero a quinto afio de educacién media. De ellos, solo 59
estudiantes cursan la asignatura contabilidad dentro del plan de estudios de tercer afio. La muestra
estuvo constituida por 59 estudiantes correspondientes a dos secciones de la asignatura
Contabilidad. Se distribuyeron en 28 hombres y 31 mujeres con edades comprendidas entre 14y
15 afos.
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2.1. Instrumentos
Diagnostico Inicial del Entorno Virtual de Aprendizaje

A manera de tener una descripcién mas detallada de la muestra se aplicd el Diagnostico Inicial del
Entorno Virtual de Aprendizaje desarrollado por Castroy Durdn-Aponte (2017), el cual evalla aspectos
generales de conectividad, facilidad de conexion y experiencia en el uso de las TIC como elemento para
conocer las posibilidades de conexion de los alumnos. Este instrumento ha sido disefiado en el pais de
estudio y aplicado exitosamente en estudios similares.

Cuestionario de Metas Académicas

El Cuestionario de Metas Académicas ha sido validado en jovenes y adolescentes por Duran-Aponte y
Arias-Gomez (2015), cuya version de consta de 20 afirmaciones y las respuestas se categorizan en una
escala en la que cada item se puntla de 1 a 5, coincidiendo el 1 con “Totalmente en Desacuerdo” y el
5 con “Totalmente de Acuerdo”. Se compone de tres dimensiones:

Metas de aprendizaje: miden el interés de los estudiantes por aprender en determinada area. Su
confiabilidad fue de a=0,837.

Metas de refuerzo social: miden la tendencia de los estudiantes de buscar la aprobacion de otros
obteniendo buenos resultados académico. Su confiabilidad fue de a=0,863.

Metas de logro: miden la tendencia de obtener buenos resultados en las evaluaciones, restando
importancia al aprendizaje. Su confiabilidad fue de a=0,914.

Escala Atribucional de Motivacidn al Logro General

La Escala Atribucional de Motivacién al Logro General validada en jovenes y adolescentes venezolanos
por Duran-Aponte y Elvira-Valdés (2015) consta de 18 items, cuya respuestas van del 1 al 6.

La distribucién de los items es la siguiente:

Atribucidn a la caracteristica de la tarea: los consideran que los resultados en sus evaluaciones se deben
a las dificultades de la asignacion. Esta atribucidn es externa, inestable e incontrolable. Su confiabilidad
fue de a=0,828.

Atribucién al esfuerzo: resultados o calificaciones obtenidas se deben al esfuerzo al interés o desinterés
gue tuvo en la asignatura. Estas son causas internas, inestables y controlables. Su confiabilidad fue de
a=0,758.

Atribucidn a la capacidad: considera que los resultados se deben a la capacidad intelectual que posee.
Suele ser una atribucion interna, estable e incontrolable. Su confiabilidad fue de a=0,832.

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1527 Pagina 129 / 139

m Esta obra estd bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0.


https://doi.org/10.21556/edutec.2020.72.1527
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

EDUTEC. Revista Electrénica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 72. Junio 2020
Pinto, M., y Durdn-Aponte, E.

Atribucidén a la evaluacién de los profesores: creo que sus resultados dependen de cémo es el profesor
a la hora de evaluar, por lo tanto es una atribucidn externa, inestable e incontrolable. Su confiabilidad
fue de a=0,721.

Percepciones sobre el EVA

El instrumento fue desarrollado por Montagaud y Gandia (2014) para evaluar las percepciones sobre
un Espacio Virtual de Aprendizaje implementado para alumnos de Contabilidad, el cual se estructura
en 5 apartados, valorado en una escala de Likert de 1 a 5 el nivel de acuerdo y desacuerdo. El
instrumento original estaba compuesto de 41 items distribuidos en subescalas, pero para esta
investigacién solo fueron adaptados y utilizados 29 items distribuidos en las siguientes dimensiones:

Accesibilidad: dimensién que mide la autonomia del estudiante al permitir gestionar el auto
aprendizaje. Su confiabilidad fue de a=0,708.

Materiales y contenidos: dimensidn que mide la calidad y aplicabilidad de los contenidos y el material
sugerido. Su confiabilidad fue de a=0,736.

Relacion entre el portal y la docencia presencial: se basa en evaluar la facilidad del EVA para que el
profesor pueda realizar su funcion como orientador, guia y evaluador del proceso ensefianza-
aprendizaje. Su confiabilidad fue de a=0,791.

Aprovechamiento en la asignatura: Dimensién que mide como fue la experiencia de aprendizaje en
comparacion con anteriores oportunidades sin el uso del EVA. Su confiabilidad fue de a=0,805.

2.2. Procedimiento

Durante el primer trimestre del afio académico los estudiantes cursaron los contenidos de la asignatura
de modo tradicional en el primer periodo académico, con practicas en clase y ejercicios para realizar
en casa. Al inicio del segundo periodo académico se informd a los alumnos que se realizaria una
investigacién, detallando los objetivos de la misma y la forma en la que se desarrollaria el estudio. Les
fue explicado el llenado de los instrumentos y se les pidid que firmaran su consentimiento para
participar. El primer paso fue responder al Diagnostico del Entorno Virtual de Aprendizaje a través de
un formulario de Google en el cual todos los estudiantes participaron de forma voluntaria.

Posteriormente, para las sesiones de clase los grupos debian estar divididos en dos, para ello se solicitd
a los estudiantes distribuirse en los grupos de trabajo de acuerdo con el método de ensefianza que
prefirieran utilizar. Esta distribucién entre grupos fue voluntaria. Asi, uno de los grupos trabajo en el
aula de clase de informatica haciendo uso de herramientas tecnoldgicas, y también fuera del aula
usando las TDD. El otro grupo recibié Unicamente sus sesiones de clase de la forma tradicional, todos
haciendo las mismas actividades en el aula. La asistencia promedio en cada clase fue de 30 alumnos
por cada seccion.
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Cada sesion de clases contd con aproximadamente una hora y treinta minutos. En el caso de las
actividades semipresenciales se desarrolld un EVA a través de la plataforma Facebook, la cual fue la
gue mejor se ajustaba para la muestra de estudio por tener mayor aceptacién por parte de los
estudiantes y sus bondades para el trabajo en grupo de forma sincrona y asincrona cuando se trabaja
a distancia.

Al finalizar la ensefianza de contenidos en ambas modalidades, los dos grupos de alumnos
respondieron al cuestionario sobre metas y atribuciones causales, y adicionalmente aquellos con
sesiones semipresenciales, también respondieron la escala sobre la percepcion de la Valoracion del
EVA adaptada para este estudio. Posteriormente, se realizaron los calculos descriptivos
correspondientes al estudio de las diferencias de media en los puntajes obtenidos en las evaluaciones
finales de curso, y su posterior analisis.

3. Experiencia didactica

Con el fin de planificar las actividades a realizar de forma presencial y a distancia, se aplicd a todos los
estudiantes un cuestionario llamado “Diagnostico inicial de Entorno Virtual de Aprendizaje” de Castro
y Durdn-Aponte (2017) a lo que se llamard fase |, y posteriormente se desarrollaron actividades
mediadas por TDD, lo que serd llamado fase Il.

3.1. Fasel

Ademads de corroborar que todos los alumnos son usuarios de Internet, entre los resultados mas
importantes del diagndstico para el disefio de las actividades, se obtuvo que los tipos de dispositivos
gue usaban los estudiantes con mayor frecuencia seglin se muestra en la grafica 1 son el teléfono
celular (66%)y la computadora de escritorio (64,4%), lo cual es indicativo que las actividades a planificar
debian ser compatibles con este tipo de dispositivos, pues se buscaba ofrecer a los estudiantes la mayor
cantidad de ventajas para la realizacién de las actividades académicas planificadas, dentro y fuera del
aula.
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¢Que dispositivo usas para acceder a Internet? (selecciona uno o
varios items)

Computador 0e escritono
abled
Tabiet\Pad

Computador portati (laptop
Teléfono celutar

Otros

Gréfica 1. Dispositivos usados para acceder a Internet.

También se les consultd qué uso le daban habitualmente al Internet para conocer qué tipo de
actividades debianincluirse en la planificacién de las clases a distancia. Los resultados fueron favorables
desde el punto de vista del objetivo de esta investigacion (grafica 2), debido a que los estudiantes se
conectaban principalmente para hacer uso de redes sociales, para tareas y busqueda de informacion,
por lo que este insumo permitié optar por el uso de redes sociales para planificar las actividades, como
lo son el Facebook vy el correo electrénico.

£Que uso le das al Internet habitualmente? (selecciona uno o varios
items)

|
|
Cormes elctrbnico _ 10 (32 2%
|
|
|

Grafica 2. Uso del Internet habitualmente.

Por ultimo, era importante conocer de donde obtenian principalmente el acceso a Internet y tal como
se muestra en la grafica 3, un 69,5% de los estudiantes dependian principalmente de la Red Wifi del
Hogar seguido de un 35,6% de estudiantes que usaban el plan de datos. Asi mismo, importaba conocer
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gué dificultades se le presentaban a la hora de acceder a Internet y la mayoria (86,4%) indicé las fallas
de conexiodn. Estos dos aspectos se consideraron a la hora de planificar actividades a distancia, por lo
que hubo necesidad de establecer grupos pequefios (4 6 5 alumnos) para encuentros sincronos en los
horarios donde se garantizaba que los alumnos podrian tener acceso a la red Wifi del hogar u otra
segunda opcidn.

Cuando te conecta, de donde obtienes con mayor frecuencia el
servicio de Internet (selecciona uno o varios items)

Red fija/Wifi del lugar de

Estudios 14(237%)

Flan de datos personal 21 (35.6%)
Red Wifi del hogar 41 (69.5%)

12(20.3%)

Gréfica 3. Servicio del Internet con mayor frecuencia.

3.2. Fasell

Semipresencial

Una vez identificadas las mejores opciones para abordar la inclusion de las TDD de forma
semipresencial, en algunos casos se desarrollaron y en otros se seleccionaron los objetos y actividades
de aprendizaje que se detallan a continuacion:

Primero se comenzo con una clase presencial en el aula de informatica donde se realizé un recordatorio
de todo lo visto anteriormente en la asignatura durante el primer periodo académico, y se les asigné
ver unos videos referentes al contenido de Patrimonio (Activo, Pasivo, Capital, Ingreso y Egreso) para
reforzar mas el contenido.

A través de la Plataforma Facebook recibieron ejercicios sobre “Asientos” para llenar el Libro Diario.
Los asientos eran enviados uno por uno y ellos iban participando con informacién para resolverlos.

Una vez completada esta actividad los alumnos debian realizar los asientos en Excel en dos columnas
para cumplir con la funcién del Libro Diario y enviarlo directamente al correo de la docente. En total
fueron diez asientos que se resolvian en dos horas aproximadamente, entre ellos mismos se ayudaban
para resolverlos.
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Presencial

En el grupo que solo realizé actividades de forma presencial en el aula de clases se les pidié resolver
los asientos en los cuadernos de contabilidad de dos columnas, para lo cual debian pasar
voluntariamente a la pizarra. Realizaban todo el trabajo en su cuaderno de contabilidad y lo entregaban
en clase para ser revisado por la docente.

Finalmente, se le aplicd a los dos grupos una prueba de los contenidos trabajados. La seccién que solo
trabajé de forma presencial realizé la prueba escrita de la manera tradicional. En el caso de los alumnos
que trabajaron de forma semipresencial, se utilizé el aula de informatica y se dispuso de la aplicacién
de formularios de Google para la presentacion del examen, el cual estaba dividido en tres partes con
sus respectivas indicaciones y orientaciones: primera parte, Patrimonio, Activos y Pasivos; segunda
parte: Capital, Ingresos y Egresos y la tercera parte que consistid en los Registros del Libro Diario, con
su respectiva puntuacion la cual fue dada al instante de finalizar la evaluacion, y con observaciones
para las respuestas tanto correctas como incorrectas.

4. RESULTADOS

Se aplicaron pruebas de contraste de medias (T de Student) a las variables correspondientes a la
motivacion, las cuales se muestran en la tabla 1, y sugieren que ambos grupos poseen medias
aceptables en las metas, y aunque ninguna de ellas es significativa, vale la pena describirlas. Se observa
gue los alumnos que participaron en actividades semipresenciales tienen mayor orientacion hacia las
metas de aprendizaje, en comparaciéon con los de actividades presenciales (M=20,12), menos
orientacion hacia las metas de refuerzo (M=11,48) y menor orientacion hacia las metas de logro
(M=10,94).

Tabla 1. Descriptivos de las variables de motivacion de alumnos en segundo lapso.

Variables Presencial Semi-presencial
Motivacion Min Max M. DS Min Max M DS Dif.
=0,2
Metas de aprendizaje 11,23 23,83 189 447 105 2583 20,12 4,02 Tp_8,4359
Metas de refuerzo 8,23 18 12,3 3,2 6,20 18 11,48 3,65 T=0,041
p=0,085
Metas de logro 6 1625 11,26 309 7 1625 1094 264 oY
p=0,205
= *
Atrib. a la tarea 14 23,2 18,41 3,07 8,60 21 14,52 3,28 T1=0,644
p=0,010
Atrib. al esf. 950 195 1493 29 1125 1825 1825 202 001
p=0,957
Atrib. a la capacidad 13,6 242 1897 3,53 1420 24 2% 2,72 lig'ggi
) T=0,296
Atrib. al profesor 10 17,5 13,33 2,3 12 19,5 19,5 2,49 0=0.284
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Este patrén descrito anteriormente sugiere que los alumnos que participaron en actividades variadas
y novedosas durante el segundo lapso, se interesan mas por aprender y menos por obtener aprobacion
0 reconocimiento de terceros, o solo alcanzar buenos resultados, lo cual es positivo, sobre todo para
el objetivo de este estudio que intenta incorporar otros métodos de ensefianza.

En cuanto a los patrones atribucionales la diferencia significativa sugiere (r= 0,644*; p=0,010), que los
alumnos que no participaron en actividades semipresenciales creen mas que es el tipo de actividad o
tarea lo que define sus resultados académicos (M=18,41) en comparacion con los que si trabajaron de
modo semipresencial (M=14,52). Para el resto de las atribuciones no se encontraron diferencias
significativas, pero se observa mayor atribucién al esfuerzo y a la capacidad en los estudiantes que
experimentaron otro tipo de metodologias para el aprendizaje de la contabilidad, aunque también
altos puntajes en la atribucion al profesor.

El rendimiento académico mejord al realizar actividades con TDD (M=19,13) en comparacioén con los
resultados obtenidos durante el primer periodo académico, lo cual es estadisticamente significativo
(M=-6,66; t=0,268**; p=0,00), ver tabla 2. En cuanto al segundo periodo académico, las calificaciones
de los que solo tuvieron actividades presenciales, fueron menores a las obtenidas por los que hicieron
uso de las TDD (M=-6,75; t=0,173*; p=0,043). Puede deberse a que la forma de ensefiar la asignatura
motivd a los alumnos a participar y tomd en cuenta sus debilidades, y ademds permitié ir
incrementando los niveles de exigencia. Similar a los resultados de Montagud y Gandia, (2014),
Herrador-Alcaide y Hernandez-Solis, 2016 y Ortiz, et al. (2018).

Tabla 2. Descriptivos del rendimiento académico semipresencial.

Variables Min Max Media DS Dm
Eirr‘:;’:‘l':;:g 10 15 12,44 1,605 T=0,268**
Rendimiento p=0,000
17 20 19,13 1,070 M= -6,668
segundo lapso
Rendimiento T=0,173*
segundo lapso 5 15 10,25 2,436 p=0,043
presenciales M=-6,750

Por dltimo, se muestran en la tabla 3 los resultados obtenidos al aplicar el cuestionario sobre valoracion
del EVA, y evidencian que los estudiantes tienen una percepcién positiva del recurso para la ensefianza.
Todas estas valoraciones son similares a las obtenidas por los investigadores Montagaud y Gandia
(2014). En sus resultados estos autores indican que los estudiantes mostraron una percepcion positiva
del entorno de aprendizaje porque favorece su rendimiento, y los motiva a mejorar en la asignatura en
un ambiente que no es hostil para ellos, del mismo modo se cree que asi sucedié para los estudiantes
de la muestra del presente estudio.
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Tabla 3. Descriptivos sobre la valoracién del Eva.

Dimensiones Min Max Media DS
Accesibilidad 3,25 5,00 4,4400 0,50662
Material y contenido 3,20 4,50 3,8920 0,38288
Relacién entre el portal y 2,00 5,00 4,2800 0,70460
docencia presencial

Aprovechamiento de la 2,57 5,14 4,1943 0,61012
asignatura

5. CONCLUSIONES

Esta investigacion tuvo por objetivo determinar de qué forma el uso de TDD puede influir en la
motivacion y el rendimiento académico de la asignatura de Contabilidad en alumnos de educacién, y
en funcion de ello se trabajo en modalidad semipresencial a través de una red social conocida como
Facebook para el dictado de la nombrada asignatura, en conjunto con el uso en menor medida del
whastApp, el correo electrénico y aplicaciones de la Suite de Google, como los formularios. En si, la red
social Facebook se convirtio en un medio para la aplicacion del EVA y se puede ver por los resultados
estadisticos en las dimensiones de motivacion vy las calificaciones finales, que estos mejoraron
parcialmente en el grupo que recibio la ensefianza de modo semipresencial.

Los niveles de motivacién en los estudiantes que realizaron actividades semipresenciales eran mayores
a los que no las usaron, especificamente en lo que se refiere a la atribucién que hacen al tipo de tarea
o0 asignaciéon. Ademads, se pudo observar que hubo diferencias en el rendimiento entre ambos grupos,
obteniendo mejores resultados los estudiantes que pudieron utilizar la herramienta pedagodgica a
través del Facebook. En cuanto a las percepciones sobre el EVA los estudiantes valoraron su uso y la
consideraron accesible, porque ofrecia mayor aprovechamiento de la asignatura.

Evidentemente el rendimiento en una asignatura depende de multiples factores y solo uno de ellos es
la motivacidn por aprender o la estrategia que se utilice. También estan los conocimientos previos, el
profesor, los contenidos y el ambiente. Sin embargo, es posible buscar hacer cambios y mejoras en
aquellas variables o factores que puedan modificarse para contribuir con un mejor rendimiento vy
ademads, un mejor aprendizaje.

Como aportes de la investigacién se tiene que se implementd para estudiantes de 9no grado, una
estrategia de enseflanza novedosa, mas acorde con sus motivaciones e intereses, lo cual significa que
es posible captar mejor la atencion de los alumnos y despertar el interés por este tipo de asignaturas.
Un segundo aporte consistié en la obtencién de mejores calificaciones por parte de este grupo de
estudiantes, lo cual es un logro para muchos de ellos que observaron con atenciéon como lograban
calificaciones mas elevadas en comparacion con su primer lapso.

Un tercer aporte lo representé la utilizacién de instrumentos de medida validados en poblacion
estudiantil, lo cual permitird replicar este tipo de investigaciones en otras muestras y con otras
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asignaturas. En especial en lo relacionado con la percepcion del EVA lo cual serd de utilidad para futuras
investigaciones donde se plantee el uso de redes sociales como tecnologia digital disponible para el
aprendizaje.

Entre las cuestiones que necesitan ser objeto de un analisis en mayor profundidad estan; la incidencia
gue el uso de las redes sociales tiene en los resultados de evaluacion de los alumnos. Ademas, futuras
investigaciones deberdn centrarse en ofrecer el dictado de toda la asignatura a través de plataformas,
y evaluar la pertinencia del material y las estrategias, como motivadores de aprendizaje y no solo para
obtener un mejor rendimiento.

Se sugiere que este tipo de estrategia sea aplicada no solo en la asignatura de Contabilidad, sino en
otras asignaturas para lograr la motivacion y el interés del alumnado. Adicionalmente, se debe revisar
de forma periddica esta propuesta para sus mejoras y ampliar el estudio hacia nuevas instituciones con
muestras mas amplias para establecer comparaciones mas diversas. Unido a esto, se recomienda
también ampliar estudios con muestras a nivel universitario, ya que de acuerdo con Ortiz et al. (2018)
la evaluacién continua mejora el rendimiento académico del alumno en asignaturas de Contabilidad,
por lo tanto incorporar las TDD puede ser de mayor beneficio para los resultados académicos.

Por ultimo, para futuras investigaciones se recomienda incluir la medicidn de factores relacionados con
el clima del aula, los conocimientos previos y la disposicidon hacia el uso de las tecnologias, debido a
gue su influencia puede ser catalizadora u obstaculizadora en el aprendizaje mediado por las
tecnologias, y tal como lo afirma Gros (2016), cuando se trata del disefio de entornos y situaciones
educativas mediadas por las TDD la clave no es conocer si el estudiante aprende mejor, sino qué y
como aprende.
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