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Robética en la enseitianza de conocimiento e interaccion
con el entorno. Una investigacion formativa en Educacion
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José Antonio GONZALEZ-CALERO SOMOZA
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RESUMEN

La tecnologia esta cada vez mas presente en las aulas. En los
ultimos informes internacionales que analizan las principales
tendencias en la integracién de la tecnologia en los contextos
educativos, la robdtica ha sido sefialada como una de las
tecnologias emergentes con mayores posibilidades de
aplicacion como medio de aprendizaje y como instrumento
didactico. El objetivo de este estudio es el de comprobar si el
uso de la robdtica en Educacién Infantil aumenta la
motivacion en los nifios respecto a la materia, les ayuda a
mejorar su aprendizaje y a establecer relaciones socio-
afectivas mas positivas. La intervencion se realizé a través de
una unidad diddctica del area de “Conocimiento e interaccion
con el entorno”, con 48 alumnos/as de la etapa de Educacion
Infantil, de 5-6 afios de edad, con un disefio cuasi-
experimental basado en dos grupos naturales configurados
uno como grupo control y otro como grupo experimental, con
la Unica diferencia del empleo de una metodologia basada en
el uso de robots en el experimental, frente a una metodologia
tradicional en el grupo control. Los resultados revelaron que
la motivacion, el aprendizaje y las relaciones socio-afectivas
positivas aumentaron con el uso de la robdtica como
herramienta diddctica en el aula de Educacién Infantil. Estos
resultados sefialan la necesidad de aumentar la formacién del
profesorado en este tipo de tecnologia con el objeto de
maximizar su impacto en las aulas.

PALABRAS CLAVE: Educacién Infantil; Robdtica
educativa; Rendimiento académico; Motivacion; Relaciones
socio-afectivas.
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Elena Sdnchez Tendero, Ramdn Cézar Gutiérrez y José Antonio Gonzdlez-Calero Somoza
Robotics in the teaching of knowledge and interaction
with the environment. A formative study in Early
Childhood Education

ABSTRACT

Technology is becoming more and more present in the classroom. In the latest international reports that
analyze the main trends in the integration of technology in educational contexts, robotics has been
indicated as one of the emerging technologies with the greatest potential for application in learning and
as a didactic instrument. The objective of this study is to see if the use of robotics in Early childhood
Education increases the motivation of the students regarding the content, helps better their learning
and establishes more positive socio-emotional relationships. The study took place throughout a
teaching unit in the area of “Knowledge of and Interaction with the environment” with 48 students in
Early Childhood Education, 5-6 year olds, and utilized a quasi-experimental design based on two natural
groups configured into a control group and an experimental group. The only difference between the
two groups is that in the experimental group, robotics were used, whereas in the control group,
traditional methodologies were employed. The results revealed that the motivation, learning and
positive socio-emotional relationships of the students were increased by the use of robotics as a didactic
tool in the Early-Childhood Education classroom. These results show the need for bettering the
formation of teachers in this type of technology with the aim of maximizing its use in the classroom.

KEYWORDS: Early Childhood Education; Robotics; Motivation; Learning; Socio-emotional
relationships.

Introduccién

Una de las criticas habituales que se vierten acerca de la calidad de la
investigacion educativa tiene relacion con una supuesta falta de utilidad
para la practica docente. En este articulo se presentan los resultados de
una investigacion en la que se ha explorado el potencial de la robética
educativa en relacion con el aprendizaje, la motivacion y las relaciones
afectivo-sociales en alumnos de Educacion Infantil, desde un
planteamiento realista y significativo, disenado por estudiantes del Grado
de Maestro en Educacion Infantil, como actividad de formacién como
futuros docentes.

El docente de Educacion Infantil debe disenar su praxis educativa para
que sea lo mas motivadora y efectiva posible, atendiendo a la configuracion
de los estilos de aprendizaje de sus alumnos de manera individual y en
grupo. El uso de metodologias activas permite realizar una educacion
efectiva y completa, en la cual los alumnos estén mas motivados y
aprendan de manera mas eficaz con unos resultados mucho mas 6ptimos
que los obtenidos con las metodologias tradicionales, ya que se propicia la
participacion y se mejora la autonomia en la propia construccion de

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado,94 (33.1)(2019), 11-28
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aprendizajes (Alonso, 2005; Baro, 2011; Mor6n, 2011). Se puede afirmar
que la robética educativa se constituye como metodologia activa y como
instrumento de motivacion en los alumnos, en la medida que favorece toda
una serie de cambios en las actitudes y en las ideas con respecto al modo
en el que se actua y se piensa (Moreno et al., 2012).

El interés por la robédtica educativa en los ultimos afios ha ido en
aumento y se ha ido transformando de una integracion tradicional en la
que se implicaba el desarrollo de conocimiento técnico a partir de la
construccion y programacion (Barker y Ansorge, 2007), a posiciones mas
innovadoras en las que se concibe la roboética educativa como un sistema o
contexto de aprendizaje que se apoya en el uso de robots para desarrollar
habilidades y propiciar la adquisicion de competencias en el alumnado, no
exclusivamente en areas técnicas, sino también en otras como las
matematicas, las ciencias sociales, naturales y experimentales o las
ciencias de la informacion y la comunicacion, entre otras (Karim,
Lemaignan y Mondada, 2015). Asi, se puede hablar de tres paradigmas de
aprendizaje relacionados con la roboética educativa segun el hardware y
software utilizado y la interaccion permitida por el robot (Gaudiello y
Zibetti, 2016): (1) learning robotics, cuando los estudiantes usan el robot
como plataforma para aprender robética desde planteamientos técnicos, de
produccion o de ingenieria; (2) learning with robotics, los robots se utilizan
como asistentes/ayudantes que acompanan a profesores y/o estudiantes
en el proceso de ensenanza/aprendizaje; y (3) learning by robotics, los
estudiantes aprenden los contenidos de diferentes disciplinas y desarrollan
todo tipo de competencias transversales, mediante la robética. En este
ultimo paradigma de aprendizaje, también conocido como robotic-based
instruction, el robot se convierte en una herramienta activa para profesores
y estudiantes que media entre todas las dimensiones del proceso educativo.

Entre las todavia escasas investigaciones que analizan la integracién de
la robotica en las aulas (Benitti, 2012; Toh, Causo, Tzuo, Chen y Yeo, 2016)
se observan beneficios en motivacion (Chin, Hong y Chen, 2014; Karim et
al., 2015; Merino, Villena, Gonzalez-Calero y Cozar, 2018), resoluciéon de
problemas (Diago, Arnau y Gonzalez-Calero, 2018; Lindh y Holgersson,
2007), participacion (Toh et al., 2016), trabajo en equipo (Varney, Janoudi,
Aslam y Graham, 2012), habilidades espaciales (Gonzalez-Calero, Cozar,
Merino y Villena, 2018), aprendizaje cooperativo (Denis y Hubert, 2001),
entre otros.

Robdtica en Educacion Infantil

A la hora de situar nuestra propuesta a nivel pedagogico, el uso de la
robotica educativa se ubica en el marco del constructivismo y la pedagogia
activa. Desde esta perspectiva, el hecho de utilizar la robética educativa
ofrece a los alumnos una manera diferente de aprender mediante la
posibilidad de crear experiencias para que los estudiantes construyan sus
conocimientos (Hernandez, 2008). Ademas, la ensefanza de estas
herramientas, fuera del ambito de la computacion permite utilizar la
tecnologia como vehiculo de aprendizaje de los contenidos ya relevantes en
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las aulas para el desarrollo integral del nino. Precisamente uno de los
elementos que puede marcar la diferencia en el proceso de ensenanza-
aprendizaje es el desarrollo del pensamiento computacional (Resnick et al.,
2009), como enfoque de integracion de herramientas, técnicas y conceptos
fundamentales de la informatica para la resolucion de problemas de la vida
cotidiana (Wing, 2006). Las habilidades que se pretenden movilizar con su
generalizacion dejan patente la afirmacion que ya anticipoé el padre del
construccionismo, Seymour Papert, de que se debe ensenar a programar a
los alumnos, para que éstos no acaben siendo programados por los
dispositivos (Blikstein, 2013), advirtiendo de los peligros de una sociedad
meramente consumidora de tecnologia (Resnick et al.,, 2009). La
introduccion en las aulas del pensamiento computacional, a través de la
programacion visual por bloques (Roman-Gonzalez, 2016; Saez y Cozar,
2017), permite a los estudiantes participar en experiencias de aprendizaje
altamente interactivas y atractivas (Chang, Lee, Wang y Chen, 2010),
aspectos que mejoran el aprendizaje (Bowman, Hodges, Allison y Wineman,
1999).

Desde el aprendizaje constructivista, también es necesario desarrollar
un ambiente de juego donde se puedan construir nuevos conocimientos, y
en donde los alumnos puedan obtener una motivacion extrinseca desde el
ambito de la competiciébn en la creacion y programacion de diferentes
robots. Espinosa y Gregorio (2018) afirman que el uso de la roboética en el
aula es un gran apoyo a la hora de aprender jugando y un gran recurso
para potenciar las habilidades cognitivas de los alumnos. De hecho, la
robotica educativa potencia también el interés en los alumnos, porque
plantea nuevos métodos para la ensenanza de los contenidos que podemos
considerar tradicionales, ya que genera unos contextos de aprendizaje que
posibilitan que tengan un grado mayor de atraccibn y sean mas
integradores. Ademas, la robotica permite que los alumnos, desde edades
muy tempranas sean introducidos en las habilidades tecnologicas y es
capaz de favorecer no solo el aprendizaje de una serie de competencias sino
también la socializacion, el aprendizaje cooperativo, la toma de decisiones y
la creatividad en los propios alumnos (Cézar, Gonzalez-Calero, Merino y
Villena, 2019; Ruiz-Velasco, 2007).

La robotica educativa también ofrece todo un campo para desarrollar
conceptos muy diversos y para estructurar el pensamiento de los alumnos.
Bravo y Forero (2012) sostienen que ayuda a plasmar de manera practica,
contenidos que resultan sumamente abstractos o tedricos y ademas suscita
en los alumnos un elemento motivador por las diferentes tematicas.
Utilizarla como medio de trabajo, hace que se movilicen diferentes
habilidades y conocimientos, ya que utilizar este tipo de herramientas,
permite a los alumnos que cualquier situacion pueda hacerse practica y ser
trabajada de forma manipulativa y basada en la experimentacion
facilitando que lo teorico se integre en lo practico.

Finalmente, cuando integramos estas practicas metodolégicas en
Educacion Infantil debemos considerar los principios de globalizacion,
actividad, juego, socializacion,... como piezas fundamentales, ya que
ofrecen un contexto de significado al uso de la roboética educativa. Para ello

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado,94 (33.1)(2019), 11-28

14



Robdtica en la ensefianza de conocimiento e interaccién con el entorno. Una investigacion formativa en Educacién Infantil.

se les debe facilitar toda una serie de elementos que favorezcan que
realmente se esta realizando un contexto propicio para el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Ademas, la roboética les entrena en un buen
numero de competencias que estan muy relacionadas con las habilidades
diarias que deben ser consolidadas. Sin embargo, podria parecer que el uso
de la robédtica se circunscribe a un momento concreto del proceso de
ensenanza-aprendizaje, pero en realidad, la robética debe ser situada en el
conjunto de este proceso como objeto, como medio y como apoyo al proceso
mismo de ensenanza-aprendizaje. Asi se favorecera su integracion dentro
de los mismos elementos del curriculo (Moreno et al., 2012). La clave mas
importante esta en integrar el uso de la robédtica con los contenidos de la
etapa y del curso, no ofrecerla como un recurso mas, sino que debe estar al
servicio de la consecucion de los objetivos curriculares. Su uso no debe ser
algo extraordinario sino una dinamica que con el tiempo se debe ver como
una rutina en el proceso de ensenanza-aprendizaje, de esta manera, la
robodtica se podra afianzar como un medio de aprendizaje y no solamente
como una actividad extraescolar (Espinosa y Gregorio, 2018).

En este trabajo se ha tratado de realizar una fusion entre los
aprendizajes didacticos propuestos por las programaciones curriculares
que los docentes siguen, con un refuerzo sobre dichos aprendizajes
mediante la integraciéon en el aula de tecnologia, mas concretamente, a
través de la robética. En dicho procedimiento los nifios han sido capaces de
adquirir las competencias y aprender los contenidos de la unidad didactica
“Una gota de agua”, del area de Conocimiento e interacciéon con el entorno
mediante la iniciaciéon a la programacion de secuencias basicas y el uso de
robots educativos como Bee-Bot y Blue-Bot, que presentan un cuadro
superior de programacion basado en flechas, para que los ninos puedan
realizar y controlar direcciones con ellas.

Objetivos

El objetivo de este estudio es explorar si la robética educativa aplicada
en tercer curso de Educacion Infantil (5-6 anos) aumenta la motivacion y
disfrute en el alumnado durante el desarrollo de las clases del area de
Conocimiento e interaccion con el entorno, asi como si los alumnos
adquieren un mayor aprendizaje o si se establecen relaciones afectivo-
sociales mas positivas en el aula durante el transcurso de las sesiones en
las que se utiliza la robética como herramienta pedagogica.

Para ello, las preguntas de investigacion de las que se partieron fueron:

¢Existe un mayor disfrute y una motivacion hacia el estudio y la

practica de Naturales si utilizamos la robética como herramienta en el
aula de Educacion Infantil?

¢Se produce una mejora en el aprendizaje de Naturales en Educacion

Infantil al utilizar estas herramientas como parte de la practica

pedagogica?

¢Se establecen relaciones afectivo-sociales mas positivas entre los

alumnos gracias al uso de la robética como herramienta metodologica?
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Método y materiales

Participantes

En esta investigacion participaron 48 alumnos de tercer curso de
Educacion Infantil de un colegio ubicado en la ciudad de Albacete, en un
barrio de clase media en el que las familias tienen un nivel de vida
estandar. Se eligio el Uultimo curso de Ed. Infantil, porque con esas edades
(5-6 anos) presentan una maduraciéon mayor y una mejor comprension de
conceptos y manejo de lateralidades.

Tabla 1
Informacion demogrdfica de los sujetos por edades
Grupo Control Grupo Experimental
Género Género
Edad N M F N M F
5-6 anos 24 15 9 24 13 11

El grupo experimental y el grupo de control han sido formados por 24
estudiantes cada uno, coincidiendo con grupos naturales de clase, para
mantener la validez ecolégica del estudio. El1 62.5% de los participantes del
grupo de control eran ninos y el 37.5% ninas, y en cuanto al grupo
experimental, el 54.2% eran ninos y el 45.8% eran ninas. La diferencia de
género no es muy abultada en las dos aulas, y tanto chicos como chicas
trabajan por igual sin diferenciacion sexista por actividades.

Las condiciones iniciales fueron muy similares en ambos grupos.
Ninguno conocia los contenidos a desarrollar con anterioridad, ni tampoco
habian trabajado previamente con robots.

Procedimiento/Diseno.

Para abordar los objetivos del estudio se utilizo una metodologia
cuantitativa, con un enfoque cuasi-experimental basado en un disefio
intersujeto pretest-prosttest con dos grupos (experimental y control).

El procedimiento contemplaba un mismo enfoque en cuanto a
estructura y extension de la intervencion en los grupos experimental y de
control. La Ginica variable diferenciadora vino dada por el uso de la robética
en la secuencia de ensenanza del grupo experimental. Asi, el grupo de
control completé el mismo numero de tareas, con el mismo objetivo
didactico para ambos grupos, que el grupo experimental. Sin embargo, en
su caso todas las actividades fueron trabajadas a través del método
tradicional que constaba de un libro de texto y una serie de materiales
adicionales como son los bits de aprendizaje.
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| PRETEST | | INTERVENCION | | POSTEST |
GRUPO
EXPERIMENTAL RENDIMIENTO
Ensefnanza con robots
2 sesiones de 45 y MOTIVACION Y
1 de 60 min.
RENDIMIENTO e min DISFRUTE
GRUPO CONTROL RELACIONES
Ensefanza sin robots SOCIO-
2 sesiones de 45y AFECTIVAS
1 de 60 min.

Figura 1. Esquema del procedimiento.

La unidad didactica a desarrollar se titulaba “Una gota de agua”, y se
centraba en que los alumnos conocieran y comprendieran las diferentes
fases del ciclo del agua, que valoraran la importancia del agua para la vida
y descubrieran los diferentes estados en los que puede encontrarse en
nuestro entorno. Todas y cada una de las actividades estan pensadas para
ser trabajadas de forma manipulativa y fomentando el trabajo cooperativo
en el aula, siempre adaptado al nivel de maduraciéon y necesidades que
presentan los alumnos.

En cuanto al desarrollo de las tareas, se repartieron en dos sesiones
practicas y una tedrica con una estructura similar. Dado el aspecto
innovador que supone el uso de la robotica, se procede a describir con
mayor detalle la secuencia de ensefnanza del grupo experimental. La
primera sesion se baso en explicar a los ninos verbalmente y con ejemplos
en la pizarra lo que debian hacer, con una demostracion de como se
manejaban los robots y como se utilizaba sobre el tablero, a la vez que
debian mirar a la pizarra digital para realizar un recorrido de trivial
interactivo.

Imagen 1. Bee-Bot y Blue-Bot.
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Los robots utilizados son muy basicos en cuanto a su programacion ya
que la Gnica interaccion posible se realiza mediante los botones situados en
un cuadro superior, basado en flechas. Cada uno de los botones
corresponde a una instruccion referida a un movimiento que puede realizar
el robot. Estas se van almacenando de forma correlativa y secuencial hasta
que se pulsa el boton “GO”, que hace que el robot ejecute la secuencia de
ordenes almacenada y se mueva a través de un tablero con una cuadricula
de 15 cm de lado sobre el que se presentan los contenidos a desarrollar.

« &

Imagen 2. Robots y tablero.

En la segunda sesion debian dirigirse hacia los bits de las diferentes
partes del ciclo del agua, para ello, debian realizar por equipos la ficha que
les proponia la editorial de los libros con los que normalmente trabajan. El
contexto en el que se desarrolldo la experimentacion impidié realizar una
asignacion aleatoria de los sujetos a los grupos internos, ya que en la
propia aula tenian sus propios grupos de trabajo.
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ma

N\ '/ ” : ~4 » ~ 7 ~ y - .
Imagen 3. Alumnos de Ed. Infantil y estudiantes del Grado de Maestro
experimentando con los robots.

A medida que iban descubriendo como se llamaban los pasos de un
estado a otro del ciclo del agua, un alumno de cada equipo debia ir al
tablero y dirigir el robot hasta la casilla que contenia el dibujo
correspondiente con la pregunta. Al llegar a ella, habia un cédigo QR,
acercaban una tablet y hacian la lectura de codigo, que era el que les daba
la explicacion de por qué habia sucedido ese paso en el ciclo del agua, y asi
sucesivamente hasta que terminaban las seis tareas que marcaba la ficha.

El grupo control, por su parte, realizd exactamente igual todas las
actividades pero sin mediacion de la robédtica, de manera que debian
buscar la imagen correspondiente con el resultado, y asi sucesivamente.
Para ambos grupos fue una sesion de 45 minutos, que se estructuro de la
siguiente manera:

Tabla 3
Organizacién de tiempos de la sesion n°2

GRUPO CONTROL

GRUPO EXPERIMENTAL

Explicacién inicial: 10 min

Explicacién inicial: 10 min

Realizaciéon de actividad: S5 min por

cuestion.

Realizaciéon de actividad: S5 min por

cuestion.

Asamblea final: 5 min

Asamblea final: 5 min

En la tercera sesion y ultima de la intervencion, con una duracion de 60
minutos, los alumnos debian encontrar el tesoro que estaba escondido por
el colegio, y para ello debian responder bien las respuestas que planteaba
un trivial. Este estaba formado por 13 preguntas relacionadas con el ciclo
del agua, las cuales, a priori, estaban en condiciones de responder tras lo
trabajado en las dos primeras sesiones.

Cada pregunta llevaba adjunto un sobre con una pista para encontrar el
tesoro, y para ir consiguiendo sobres, los alumnos organizados por equipos
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tenian cada uno un Bee-Bot o Blue-Bot, y a medida que iban acertando
cada pregunta, debian dirigir el robot a la casilla correspondiente con el
numero de pregunta y ésta les daba la pista de donde se encontraba el
sobre situado en el colegio. Al reunir cada equipo todos los sobres, se
formaba un mapa que indicaba desde una de las aulas de Educacion
Infantil, a cuantos pasos de robot y hacia qué lado se encontraba situado el
tesoro, por lo que, como punto final de la actividad, por equipos debian
programar sus robots segun las 6rdenes indicadas, y este les llevaria hasta
el tesoro.

Durante la realizacién de esta sesion, no se estableciéo un tiempo limite
para cada pregunta, sino que se les daba un minuto a los equipos para que
debatieran cual era la respuesta correcta a la pregunta planteada en el
trivial y que el capitan respondiera. Una vez consensuada la respuesta, un
integrante del equipo, movia el robot hacia el nimero de pregunta con
respuesta en el tablero y descubriamos si la respuesta era correcta o no.

En el caso del grupo control, realizaron la misma actividad, pero sin
robots. Debian responder de manera correcta a las preguntas planteadas
por el trivial y dirigir (con fichas de ajedrez gigantes) la ficha hasta la casilla
de la imagen correspondiente, como si de un juego de la oca se tratase, por
lo que no tenian la aplicacion de la robética. El resto del juego se realizo
exactamente igual y en los mismos tiempos.

Instrumentos

Para la recogida de informacion se utilizaron diferentes instrumentos,
de acuerdo a los objetivos planteados. Para evaluar el grado de adquisicion
de los aprendizajes se utiliz6 un instrumento especifico basado en bits de
inteligencia. Se emplearon los que disponia el centro educativo como
material curricular y de evaluacion, correspondiente a la editorial Teckman
Books. Los bits constaban de una serie de 12 imagenes referidas al
vocabulario del ciclo del agua. El total de los 12 bits de inteligencia eran
especificos para el nivel de la etapa de tercer curso de Educacion Infantil.
Ambas clases en las mismas condiciones de tiempo y trabajo realizaron lo
mismo, y, por tanto, a los dos grupos (control y experimental) se les hizo la
evaluacion individual antes y después de la intervencion. La comparacion
de los resultados entre condiciones permitiria evaluar el aprendizaje habian
obtenido fruto de la. A cada estudiante se le asigndé una puntuacion en
funcion de los bits de aprendizaje que hubiera acertado correctamente (un
punto por pregunta correcta, O en caso contrario).

Por otra parte, para evaluar las dimensiones de “Motivacion y Disfrute”
y de “Relacion socio-afectiva entre iguales”, se utilizd6 un cuestionario
basado en los propuestos por Rambli, Matcha y Sulaiman (2013) y Safar,
Al-Jafar y Al-Yousefi, (2017), adaptado a la experiencia a desarrollar. La
primera dimension se corresponde con las preguntas 1 a S5 del
cuestionario, mientras la segunda dimension, se concreta con las
preguntas 6 a 11. El cuestionario se muestra en la Tabla 4. Este
cuestionario se aplico igualmente antes de la experiencia en las aulas (pre-
test) y después (post-test).
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Tabla 4
Instrumento dimensiones “motivacion y disfrute” y “relaciones socio-
afectivas”

DIMENSION ITEM

1. Me lo he pasado bien en clase.
. .Me h tado la clase.
MOTIVACION Y | R s b 2o
DISFRUTE ' _ BIe.
4. Me gusta jugar con las TIC.
5. Quiero tener estos materiales en casa.
6. He interactuado verbalmente con mis companeros en clase.
7. Me ha gustado jugar con mis companeros en clase.
RELACIONES _ . . Z
SOCIO 8. He participado en la actividad con mis companeros de clase.
AFECTIVAS 9. Me gusta hacer estas actividades con mis compaiferos.

10. Me he enfadado con mis compaferos durante las actividades.
11. He ayudado a mis compafieros a resolver las actividades.

Para la medicion de las respuestas del cuestionario se ha usado una
escala tipo Likert, de 3 posibles respuestas que va desde el grado 1
(Totalmente en desacuerdo) al 3 (Totalmente de acuerdo). Esta escala se
ajusto a la edad y caracteristicas de los ninos, estableciéndose para ellos
una serie de imagenes correspondientes con estas medidas (Imagen 4.).
Este tipo de escala ha sido utilizada en estudios como el de Rambli et al.,
(2013) y Yilmaz et al., (2017), ya que se adapta a las caracteristicas
psicoevolutivas de los ninos.

e My o ° ) )

Lr\P NS5
Strongly Strongly
Disagree Neutral Agree

Imagen 4. Escala medicion de las dimensiones.

Resultados

Q1. ;Se produce una mejora en el aprendizaje del area de “Conocimiento e
interaccion con el Entorno” en Educacion Infantil al utilizar robots como parte
de la practica pedagégica?

Para responder a la primera pregunta de investigacion, se planteé un
analisis comparativo de las puntuaciones promedio en cada una de las
actividades planteadas con los bits de inteligencia entre el grupo
experimental y el de control, antes y después de la intervencion (véase una
Tabla 5). En cuanto a los datos del pos-test se opté por realizar un test no
parameétrico como el U de Mann-Whitney, al observar el incumplimiento de
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las asunciones de normalidad. El analisis estadistico revelo la existencia de
una mejora en los resultados comparados en la Actividad 3 (p=.03) y en el
Total (p=.02), a favor del grupo experimental. Por tanto, se observa una
mejora del aprendizaje por parte de los ninos que han utilizado la robdética
en el aula frente a aquellos que han seguido el método tradicional.

Tabla 5
Andlisis estadistico entre puntuaciones de aprendizaje
RESULTADOS Actl_  Act2_ Act3_ Total Actl_ Act2_ Actv3_ Total_ Dif
APRENDIZAJE pre pre pre _pre post post post post
X Exp .96 .63 .83 2.42 1.0 1.0 1.0 3.0 .58
Con .92 .63 .92 2.46 .96 1.0 .83 2.79 .33
U 276. 288. 264. 278. 276. 288. 240. 228. 248.
000 000 000 000 000 000 000 000 000
p .555 1.0 3.888 817 317 1.0 .039 .019 .335

Q2. ;Existe un mayor disfrute y una mayor motivacion hacia el estudio del
“Conocimiento e interaccion con el Entorno” si utilizamos robots como
herramienta en el aula de Educacion Infantil?

Para comprobar si existen diferencias significativas en las variables
antes de la puesta en practica del programa, se ha realizado la prueba U de
Mann-Whitney para muestras independientes con los datos recogidos en la
toma pre-test (experimental vs control). La prueba se aplico sobre todos los
items ligados a la dimension motivacion y disfrute. Tras su realizacion, se
ha podido determinar que no existen diferencias significativas entre el
grupo control y el grupo experimental antes de realizar las intervenciones.

A partir de este resultado, se repiti6 el mismo analisis con las
puntuaciones a estos items en el pos-test, comparando nuevamente grupo
control y grupo experimental. Los resultados senalan una alta significacion
estadistica en practicamente todos los items, a favor del grupo
experimental. También es relevante las respuestas al item “Me he sentido
alegre” ya que todos los participantes, con independencia del grupo,
coinciden en su valoraciéon positiva. Por lo tanto, se puede afirmar que el
uso de la robotica en el area de Conocimiento e interaccién con el entorno en
Educacion Infantil genera una mayor motivacion entre el alumnado en
comparacion con una ensenanza tradicional apoyada en actividades del
libro de texto.

Tabla 6
Resultados dimensién motivacion y disfrute
MOTIVACION Y DISFRUTE % 1 2 3 p U
) E 0 0 100
Me lo he pasado bien en clase .001 200.000
C 0 36 64
E 0 8 9
Me ha gustado la clase 2 .036 237.500
C 0 32 68
Me he sentido alegre E 0 0 100 1.0 312.500
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C 0 0 100
. E 0 16 84
Me gusta jugar con las TIC .032 225.000
C 0 44 56
i i E 0 0 100
Quiero tener estos materiales en .000 150.000
casa C 0 52 48

Q3. (Se establecen relaciones afectivo-sociales mas positivas entre los
estudiantes de Educacion Infantil gracias a la utilizacion de robots como
herramienta metodolégica?

El estudio estadistico para esta tercera dimension es analogo al
efectuado para la anterior. En primer lugar, se observa que no existen
diferencias significativas entre el grupo control y el experimental en la
prueba pre-test mediante test de U Mann-Whitney para cada item. Tras
ello, se analizan si existen diferencias, igualmente para cada item, en
ambos grupos en la prueba post-test, utilizando de nuevo la prueba U de
Mann-Whitney para dos muestras independientes, cuyos resultados se
muestran en la Tabla 7.

Tabla 7
Resultados dimensién relaciones socio-afectivas

RELACIONES SOCIO-

o,
AFECTIVAS o ! 2 3 e v

1. He interactuado verbalmente con E 0 0 100
. _ 1.0 312.500

mis comparfieros en clase C 0 0 100

2. Me h tado j i E 0 8 7

e~ a gustado jugar con mis 2 2 005 995.000

compaferos en clase C 0 0 100

3. He participado en la actividad E 0 0 100
. _ .005 225.000

con mis companeros de clase C 0 28 72

4. Me gusta hacer estas actividades E 0 28 72
. _ .047 225.000

con mis comparneros C 0 56 44

S. Me he enfadado con mis E 24 16 60
_ .. .263 263.500

compafieros durante la actividad C 0 32 68

6. He ayudado a mis compaiferos a E 0 0 100
resolver las actividades C 0 40 60 -000 187.500

Los resultados senialan un efecto beneficioso del uso de la robdtica en
cuatro de los seis items analizados referidos a variables socio-afectivas,
aumentando las relaciones positivas entre iguales en variables relacionadas
con el juego, la participacion, la ayuda y la satisfaccion.

Discusioén y conclusiones

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion como la robdtica,
suponen nuevas posibilidades para el ambito educativo, puesto que nos
permiten organizar experiencias de tipo interactivo que, a su vez, son

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado,94 (33.1)(2019), 11-28

23



Elena Sdnchez Tendero, Ramdn Cézar Gutiérrez y José Antonio Gonzdlez-Calero Somoza

promotoras de nuevos aprendizajes y procesos de ensefanza.

Este estudio ha presentado el desarrollo y la evaluacion de una
intervencion educativa disefiada por alumnos del Grado de Maestro en
Educacion Infantil para el area de Conocimiento e interaccién con el entorno.
Tras su realizacion, han podido comprobar que se obtienen mejoras
significativas en la motivacion y disfrute de los alumnos de Educacion
Infantil durante la imparticion de la unidad didactica desarrollada mediada
con el uso de roboética. Se destaca sobre todo una mejora significativa en la
motivacion hacia dichas actividades.

Todo lo anterior confirma lo expuesto por Ruiz-Velasco (2007), cuando
afirma que utilizar robots en el proceso de ensenanza-aprendizaje facilita la
comprension y desarrollo de lo tedrico y a su vez aumenta el desarrollo del
pensamiento sistémico con la adquisicion de nociones cientificas. En este
sentido, se vincula a la teoria del aprendizaje del construccionismo (Papert,
1994) por su referencia al modo en el que los estudiantes utilizan las
nuevas tecnologias con las que poco a poco van construyendo sus
conocimientos. En dicho proceso el docente “tiene que saber acerca de la
herramienta computacional, sobre los procesos de aprendizaje y tener una
vision de los factores sociales y afectivos, mientras que el estudiante tiene
que tomar un papel activo y pasar la ensenanza de la informatica para
realizar ciertas tareas” (Lopes, Lopes y Guedes, 2016: 197).

También se ha observado en otro de los objetivos propuestos, una
mejora significativa en los aprendizajes de Conocimiento e interaccién con el
entorno en los alumnos que han utilizado los Bee-Bot y Blue-Bot, con
respecto al grupo que ha seguido el método tradicional. Resultados que
coinciden con lo senalado por Wiesner-Steiner, Schelhowe y Wiesner
(2008), sobre las facultades didacticas de la robotica educativa, en donde
también se presentan beneficios en el proceso de abstraccion y de
interaccion sobre sus propias acciones; Frangou et al. (2008) y Nourbakhsh
et al. (2005) (cit. Monsalves, 2011) aportan que junto al aumento del
aprendizaje en los alumnos también se reconocen beneficios en la
estimulacion. La robdtica educativa se encarga de realizar una union entre
la parte ludica y disciplinaria “como una perspectiva de acercamiento a la
solucion de problemas derivados de distintas areas del conocimiento”
(Ruiz-Velasco, 2007: 113). De esta manera se consigue que los alumnos
entiendan los contenidos curriculares que se les presentan al verlos
materializados en diferentes proyectos que requieren un disefo, una
investigacion, una construccion, diferentes controles de mecanismos, etc. y
todo ello desarrolla en el alumno un tipo de pensamiento sistémico,
estructurado y de manera légica y formal (Acuna, 2004; Odorico, 2004;
Raffle, Ishii y Yip, 2007; Ruiz-Velasco et al., 2006; Sanchez, 2004). Ademas,
el que los alumnos del aula de Educacion Infantil, tomen contacto con los
robots en edades tan tempranas es algo representativo y significativo y
cumple con los beneficios indicados por Panucci (2007) al presentarlas
como “una maquina” [...] que permite poner a prueba las ideas o hipotesis,
que conducen la creacion de un mundo abstracto y simbélico”.

Por ultimo, y en relacion con el objetivo de analizar las relaciones socio-
afectivas entre iguales, también se han observado mejoras significativas.
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Los resultados coinciden con intervenciones de diferentes autores como
Bahia-Bock, Furtado y Teixeira (2008), en las que concluyen que el uso de
la robotica como complemento metodolégico en las escuelas, tiene como
gran objetivo el despertar en los alumnos el razonamiento logico, la
creatividad, una mayor autonomia de aprendizaje, comprension de diversos
conceptos en los que la finalidad es producir una mejora de convivencia y
calidad de grupo, aumentar la cooperacion y crear mas actividades y
ejercicios de planificacion (Pio, Castro y Castro, 2006).

En resumen, se puede decir que el éxito de la puesta en marcha y
posterior realizacion de las sesiones con los robots, ha sido muy positivo y
enriquecedor en un doble plano: por un lado, se ha demostrado el potencial
pedagogico de los robots en los procesos de ensenanza y aprendizaje en
edades tempranas, a través de una investigacion que compara una
metodologia tradicional con otra mediada por robots; y, en segundo lugar,
ha servido para que futuros maestros verifiquen sus propuestas didacticas
con evidencias cientificas sobre su valor real en el aula. En consecuencia,
aun reconociendo la necesidad de mas estudios en estas edades, parece
conveniente aumentar la formacién del profesorado de la etapa de
Educacion Infantil sobre estos nuevos métodos y herramientas con el
objeto de maximizar su impacto en las aulas.
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RESUMEN

Las nuevas tecnologias son un elemento que en la actualidad
esta presente dentro de las aulas y, que los discentes deben
utilizar y dominar. Por tanto, es necesario poner el foco de
atencion en el nivel de competencia digital que los docentes
poseen, puesto que son en primera instancia los que ensefian
a estos alumnos a través de estos nuevos elementos. En este
articulo el objetivo es investigar las percepciones que, sobre
competencia digital y mas concretamente sobre la creacion
de contenidos a través de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC), poseen los docentes de la etapa de
Educacion Infantil. En nuestro estudio analizamos la tercera
area de la competencia digital y todas las subareas que la
vertebran. Se ha empleado una metodologia cuantitativa
basada en la técnica de encuesta y se ha trabajado con una
muestra de 57 docentes de esta etapa educativa. Los
resultados muestran que los docentes se ven capaces de
realizar ciertas adaptaciones de contenidos que encuentran
en linea y de crear otros mas adaptados a sus necesidades de
una manera basica; sin embargo, a la hora de generar
contenido propio de niveles mas altos de dificultad, ellos
mismos son conscientes de su déficit formativo e informativo.

PALABRAS CLAVE: Integracion Tecnoldgica; Recursos
Educativos, Docentes de Educacion Infantil; Elaboracion de
materiales.

Early childhood teachers facing the challenge of ICT and
the creation of content for the classroom
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ABSTRACT

New technologies are an element that is currently present in classrooms and that learners must use
and master. Therefore, it is necessary to focus attention on the level of digital competence that
teachers have, since they are first and foremost those who teach these students through these new
elements. In this article, the objective is to investigate the perceptions that teachers of the Infant
Education stage have about digital competence and, more specifically, about the creation of contents
through Information and Communication Technologies (ICT). In our study we analyse the third area of
digital competence and all the subareas that form the backbone of it. A quantitative methodology
based on the survey technique was used and a sample of 57 teachers from this educational stage was
used. The results show that teachers are capable of making certain adaptations of content they find
online and of creating others more adapted to their needs in a basic way; however, when it comes to
generating their own content at higher levels of difficulty, they themselves are aware of their lack of
training and information.

KEYWORDS: Technology Integration; Educational Resources; Early Childhood Teachers;
Material Development.

Introduccién

El sistema educativo espafol se encuentra desde hace algunos anos
inmerso en un proceso de cambio que afecta a todas y cada una de las
etapas educativas. En este proceso se han ido introduciendo elementos
como las competencias, las cuales deben ser desarrolladas y alcanzadas
por parte de los estudiantes, pero también por parte de los docentes.

En la actualidad, hablar de competencias se ha convertido en una
constante en la investigacion educativa, pero tal vez en primera instancia
habria que preguntarse qué entendemos por competencias. Son muchos
los autores que han definido el concepto de competencia, aunque a lo largo
de los anos, y a pesar de este gran esfuerzo, se sigue confundiendo con
otros términos un tanto analogos, como los de “habilidad”, o de
“capacidad”, entre otros muchos. Siguiendo a Argudin (2015, p. 42),
entendemos por competencia “saber pensar, saber desempenar, saber
interpretar, saber actuar en diferentes escenarios, desde si y para los
demas, dentro de un contexto determinado”.

Las competencias basicas son ocho, tal y como en su momento
establecio la Unién Europea (UE) en la recomendacion que realizé en el ano
2006 (EuropeanParliament and the Council, 2006), dando el pistoletazo de
salida para el desarrollo y la aplicacion de gran cantidad de politicas,
informes, entre otras cuestiones, centradas en éstas y en su impacto en el
sector educativo.

Pero la competencia que realmente esta teniendo un impacto
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sobresaliente con respecto a las demas es la tecnologica. Esta competencia
ha traido consigo innumerables cambios en todos los sectores de la
sociedad y, por supuesto, el educativo no ha quedado exento.

Esta competencia tecnologica viene de la mano de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC), las cuales tienen una presencia
continuada en la sociedad y, como es lbogico, las constantes
transformaciones que sufren los entramados sociales son los que acaban
provocando los cambios que surgen en todos los ambitos donde se emplean
(Manas y Roig-Vila, 2019).

Diferentes organismos y documentos oficiales surgidos en los ultimos
anos avalan la necesidad de que los docentes actuales estén Ilo
suficientemente formados en las diferentes competencias, entre ellas la
digital, que establecen los marcos de referencia europeos. Asi, encontramos
a nivel europeo la aparicion del DigComp (Comision Europea, 2013) y unos
anos mas tarde una nueva version del mismo llamado en esa ocasion
DigComp 2.0. (Comision Europea, 2016). Estos documentos han ido
ofreciendo datos indicadores sobre como es la situacion de los ciudadanos
europeos con respecto a la competencia digital.

De una manera mas especifica, existen también marcos de referencia
destinados a la competencia digital de los docentes en particular. En la
misma linea encontramos el DigCompEdu (European Commission, 2017),
se postula como un marco de referencia para todos los docentes europeos
que ayude a desarrollar y fomentar la competencia digital de los mismos, al
mismo tiempo que impulsa la innovacion educativa. Todos estos marcos
ofrecen unas directrices y una serie de items que ayudan a realizar una
autoevaluacion del nivel de competencia digital, al mismo tiempo que
muestra las areas que se deben reforzar. Ademas, ofrecen herramientas y
recursos que los docentes de cualquier nivel educativo pueden emplear
adaptandolos a su contexto especifico.

Como se esta comprobando, la competencia digital es un elemento
presente en la sociedad y en las aulas que no se puede dejar de lado. La
formacion de los alumnos a este respecto supone que los docentes sean
competentes digitalmente hablando. En el caso de Espana, un marco de
referencia de especial relevancia es el Marco Comun de Competencia Digital
Docente del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion
del Profesorado (INTEF, 2017). Este marco, propuesto y disenado por el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, realiza una adaptacion del
Marco Europeo de Competencia Digital Para el Ciudadano (DigComp) y del
Marco Europeo de Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu).
Ademas, en este documento se establecen las cinco areas que forman la
competencia digital; cada area, a su vez, esta formada por veintiuna
competencias que vienen descritas y divididas en seis niveles de
adquisicion que se refieren a los tres tipos de saberes (conocimientos,
capacidad, actitudes).

En el presente trabajo, dentro de la competencia digital se va a poner el

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1) (2019),29-42

31



Carmen Rodriguez Jiménez, Magdalena Ramos Navas-Parejo y Juan Miguel Ferndndez Campoy

foco en el area 3 que hace referencia a la “Creacion de contenidos
digitales”. Esta area es de vital importancia porque un docente, no solo
tiene que ser capaz de manejar y aplicar en sus ejercicio profesional los
dispositivos multimedia y las TIC, sino que debe ser capaz de realizar
creaciones propias haciendo un uso eficaz de las mismas.

La inclusiéon de la tecnologia en los procesos educativos debe realizarse
cuanto antes. La etapa de Educacion Infantil se convierte en el escenario
ideal para integrar este tipo de recursos, con la finalidad de que el
alumnado se vaya familiarizando con la cultura digital en la que se halla
inmerso desde que se produce el primer contacto con la educaciéon, (Ruiz-
Brenes y Hernandez-Rivero, 2018).

A pesar de la importancia del desarrollo de la competencia digital en el
alumnado y a edades prematuras, es preciso destacar el hecho de que a dia
de hoy existe una gran escasez de estudios sobre competencias digitales
referidas al ambito de la etapa de Educacion Infantil, en comparaciéon con
el resto de las etapas educativas. En general, los docentes de esta etapa
educativa tienden a utilizar los recursos TIC como un mecanismo de
sustitucion de los tradicionales, aunque sin variar su metodologia original.

De forma que la introduccion de las TIC no ha desplazado los métodos
tradicionales, ni los recursos tradicionales, ya que ambos conviven en las
aulas. Incluso en aulas con abundancia de recursos tecnologicos, el libro
de texto sigue siendo la referencia principal de la tarea docente (Area,
Hernandez y Sosa, 2016).

Tal y como afirman Ruiz-Brenes y Hernandez-Rivero (2018) es evidente
que la integracion de las TIC en las aulas supone un proceso complejo en el
que influyen muchos factores; como la madurez organizativa del centro
escolar, el papel del liderazgo y su implicacion el proceso de innovaciéon
educativa, el acceso a los recursos necesarios, la infraestructura que posea
el centro, la formacién de los docentes y el interés por adaptarse a los
nuevos métodos de ensenanza.

Las TIC, en la etapa de Educacion Infantil, ofrecen muchas ventajas;
como el incremento de la motivacion y la interaccion, el desarrollo de la
iniciativa, la creatividad y la expresion, la alfabetizacion digital y
audiovisual y el desarrollo de habilidades de busqueda y seleccion de
informacion (Aznar, Caceres, Trujillo y Romero, 2019).

La implicacion del profesorado resulta un factor fundamental para
integrar este tipo de recursos en el aula. Todavia son muchos los docentes
que no se ven preparados para abordar este cambio, en gran parte, por no
haber descubierto las posibilidades de estos medios para el aprendizaje del
alumnado de Educacion Infantil y por su falta de formacion general en
cuestiones tecnolégicas, (Roig-Vila, Lorenzo-Lled6 y Mengual-Andrés, 2019;
Ruiz, y Hernandez, 2018).

Contenidos digitales. Creacioén y uso
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La adquisicion de competencias digitales por parte de los docentes no se
queda solo en el manejo de mecanicas y el uso de diferentes artefactos,
deben también asimilar este aprendizaje de forma mas profunda para que
les permita interactuar y recrear de forma critica, con la finalidad de
adaptar la tecnologia al aula con ciertas dosis de creatividad, (Rodriguez-
Torres, 2014; Fernandez-Cruz y Fernandez-Diaz, 2016)

La llegada de las TIC a la practica docente ha provocado un giro y un
aumento de las posibilidades de produccion del material educativo. Los
avances tecnolégicos han facilitado la participacion del profesorado en los
procesos de elaboracion de materiales TIC, (Cabero y Gutiérrez, 2015). De
forma que esta tarea ha dejado de ser exclusivamente un trabajo de
corporaciones y entidades especializadas en la edicion de recursos
educativos a gran escala. La gran variedad de herramientas de autor y las
facilidades que ofrecen los entornos virtuales de formacion para la
elaboracion de materiales educativos digitalizados, permite que el
profesorado pueda convertirse en un agente activo en la creaciéon de
recursos para el aula (Trujillo, 2015). Con la gran ventaja de poder
disponer de materiales muy especializados y cercanos a su contexto
educativo, que le posibilite dar una respuesta mejor a su alumnado
(Romero, Sola y Trujillo, 2015).

Rodriguez-Torres (2014) también comparte la idea de que los materiales
elaborados de forma especifica desde una logica practica, contextualizada y
experiencial, estan mejor adaptados a las caracteristicas particulares y al
contexto del alumnado, siendo, por tanto, mucho mas efectivos que los
realizados a grandes rasgos. Estos materiales se convierten en estrategias
de mejora e innovacion educativa.

El disenno de estos materiales curriculares digitales deben cumplir una
serie de requisitos para que sean efectivos para la tarea docente, ya que
como afirman Calderone y Gonzalez (2016) suele suceder que el material
didactico que se elabora no se ajusta a los objetivos pedagodgicos, ni al
contexto en el que se aplica, ni incluso a las particularidades técnicas y
comunicativas de la tecnologia elegida (Trujillo, Rodriguez, Chaves, &
Gomez, 2018).

Para que el proceso de desarrollo del material curricular se realice
correctamente hay que considerar cuatro aspectos segun estos mismos
autores:

1. El aspecto contextual; que ofrece una vision de conjunto y transversal
de la situacion, con la finalidad de concretar las necesidades
educativas, definir el perfil de los destinatarios; establecer los
objetivos y evaluar los recursos humanos, econémicos y tecnologicos
de los que se dispone.

2. El aspecto pedagogico; la intencionalidad pedagogica hara de guia en
las decisiones que se tomen en el disefio del material.

3. El aspecto comunicacional; que engloba todas las acciones necesarias
para estructurar y presentar los contenidos de forma que puedan ser
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comprendidos e interiorizados por el alumnado al que van dirigidos
los materiales.

4. El aspecto tecnologico; se debe disponer de los recursos tecnologicos
necesarios para la creacion de los materiales curriculares.

En el disefio de materiales curriculares por parte del profesorado, se ven
implicados, por tanto, distintos elementos; como los objetivos pedagogicos,
la estimacion de las necesidades del alumnado, su contexto socio-cultural y
los recursos tecnologicos necesarios.

Este mismo autor defiende que este tipo de materiales TIC, tienen
también la ventaja de ser elementos muy motivadores tanto para al
alumnado como para el profesorado, facilitando el aprendizaje ludico y
distendido en las aulas.

Las instituciones educativas deben comprometerse con la planificacion
y gestion de actividades de formacion permanente para que el profesorado
desarrolle estas nuevas competencias que necesita para abordar los
principales aspectos de las TIC en el ambito de la educacion (Romero, Sola,
& Truyjillo, 2015; Hinojo, Caceres, Gomez, & Romero, 2018).

Existen diferentes metodologias para atender a la formacion del
profesorado en cuestiones de elaboracion de materiales curriculares
interactivos. Una de ellas es mediante el uso del “grupo de trabajo” que
consiste en reflexionar sobre las necesidades de la practica educativa, para
perfeccionar la actuacion del profesorado y fomentar su participacion en la
aplicacion de diferentes estrategias metodologicas para ampliar los
conocimientos, desarrollar disenos curriculares y mejorar la organizacion
escolar. Estos grupos colaboran con el profesorado para guiarlos en la
creacion de materiales interactivos y atender sus carencias de informacion
sobre cuestiones tecnolégicas para que lleguen a hacer uso de las TIC como
una herramienta fundamental en las aulas (Valverde-Berrocoso &
Fernandez-Sanchez, 2011).

Método
Objetivos

El presente articulo tiene como finalidad responder a los objetivos
siguientes:

e Conocer la percepcion de los docentes de Educacion Infantil sobre la
creacion de contenidos digitales.

e Analizar el nivel de competencia digital de los docentes de Educacion
Infantil en lo referente a materiales TIC y su uso.

e Establecer, si procede, lineas de actuacion relativas a la formacion en
competencia digital de este grupo de docentes.

Participantes
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La poblacion de esta investigacion se centra en los docentes de
Educacion Infantil de diferentes centros de Granada, tanto publicos como
privados y concertados. La totalidad de la muestra objeto de estudio y que
ha participado en el mismo, se compone de 57 integrantes (N=57). De esta
muestra ocho de los participantes son hombres (14%) y 49 mujeres (86%).

Las edades comprendidas entre 51 y S5 afnos son las mas numerosas,
representando el 17,4%, seguido del 15,7% del rango de edad de 41 a 55
anos. Los docentes mas jovenes, entre 21 y 25 anos, son el tercer grupo
con mayor representacion muestral, siendo el 14%.

Instrumento

Para llevar a cabo esta investigacion se elabor6é un cuestionario de 16
items de escala tipo Likert de cuatro valores, 1: Muy en desacuerdo; 2: En
desacuerdo; 3: De acuerdo; 4: Muy de acuerdo, que se distribuyen en
cuatro subareas dentro del area de competencia 3 “Creacion de contenidos
digitales”. Los items quedan distribuidos de la siguiente manera (tabla 1):

Tabla 1
Distribucion de los items del cuestionario

Area Subarea items

3.1. 1-3

Area 3. Creacion de

contenidos digitales 3.2. 4-8
3.3. 9-12
3.4. 13-16

Resultados

Tras el pertinente recuento de las frecuencias obtenidas del analisis de
los resultados que se han derivado del cuestionario, se han elaborado cinco
tablas que detallan los diferentes items de cada una de las cuatro subareas
que encontramos dentro del area 3 de competencia digital.

En la tabla 2 se aprecia que dentro de este subarea, ha sido la respuesta
“Muy de acuerdo” la mas escogida en todos los items a la hora de
responder. Esto es, el hecho de que las medias sean superiores a tres y que
la moda sea siempre el cuatro, indica que los docentes de Educacion
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Infantil tienen unos conocimientos basicos altamente desarrollados sobre
tutoriales en linea, y programas de edicion de diferentes tipos plataformas.

Tabla 2
Subdrea de competencia 3.1. Desarrollo de contenidos digitales
Subarea 3.1.

Item 3.1.1 3.1.2 3.1.3
Media 3,263 3,316 3,140
Mediana 3,000 3,000 3,000

Moda 4,0 4,0 4,0
Desviacion estandar ,8562 ,8053 ,9149

En la tabla 3, se aprecia de nuevo que hay un item, el 3.2.3. “Dispongo
de un espacio publico o privado donde almaceno recursos o materiales
didacticos digitales”, que tiene una media inferior a tres, lo que nos indica
que dentro de la integracion de contenidos digitales por parte de los
docentes es el almacenamiento el area peor valorada.

Tabla 3
Subdrea de competencia 3.2. Integraciéon y reelaboracion de contenidos
digitales
Subarea 3.2.
Item 3.2.1 3.2.2 3.2.3 3.2.4 3.2.5
Media 3,491 3,158 2,965 3,333 3,281
Mediana 4,000 3,000 3,000 4,000 3,000
Moda 4,0 4,0 3,0 4,0 3,0
Desviacion estandar ,6580 ,8407 1,0345 ,8309 ,7259

La subarea 3.3., muestra unas medias mas bajas con respecto al resto
de items de las otras tablas, siendo en esta ocasion la respuesta “De
acuerdo” la mas escogida a la hora de responder en tres de los cuatro items
(tabla 4). Esta tabla muestra que el conocimiento acerca de los derechos de
autor y las licencias de uso de los diferentes materiales y herramientas que
se encuentran en linea, es un area a trabajar por parte de los docentes.

Tabla 4
Subdrea 3.3. Derechos de autor y licencias

Subarea 3.3.
Item 3.3.1 3.3.2 3.3.3 3.3.4
Media 2,544 2,684 2,596 3,105
Mediana 3,000 3,000 3,000 3,000
Moda 3,0 3,0 3,0 4.0
Desviacion estandar 1,0702 1,0205 1,1158 ,9943

En la tabla 5, destaca el item 3.4.3. “Soy capaz de crear y programar
videojuegos educativos sencillos usando diversas herramientas” por su baja
media. En este caso ha sido la respuesta “Muy en desacuerdo” la mas
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escogida por los docentes. Lo que lleva a comprobar que los docentes no
tienen una formacion amplia y solida acerca de programar videojuegos que

se adapten a las necesidades de su aula.

Tabla 5
Subdrea 3.4. Programacion

Subarea 3.4.

Item 34.1 3.4.2 3.4.3 3.4.4
Media 2,860 2,789 1,719 2,719
Mediana 3,000 3,000 1,000 3,000
Moda 3,0 3,0 1,0 3,0
Desviacion estandar ,9899 L9011 ,8609 1,0134

La desviacion tipica en todos y cada uno de los items es muy elevada, lo
que muestra que los datos estan muy dispersos entre si. No existe una
concentracion de los resultados en ninguno de los items, algo digno de

mencion.

El siguiente grafico, supone a modo de conclusion un resumen de las
cuatro subareas que nos muestra cual de todas ellas es la mas baja y, por
tanto, en la que la percepcion de los docentes nos invita a pensar que
necesitan ampliar sus niveles de formacion y de experiencia al respecto. En
este caso la subarea 3.4., referida a “Programacion”, es la que ha obtenido

Subdrea 3.4.

Subdrea 3.3.

Subdrea 3.1.

3,5

una media mas baja.

Figura 1. Media de las subareas del area de competencia 3.
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Discusion y conclusiones

Hoy en dia, a pesar de que la expresion de competencia digital es muy
joven y de que disfruta de una implantacion de escaso recorrido historico
en el ambito educativo, disponemos de un amplio abanico de estudios y de
investigaciones que ya vienen poniendo el foco de atencion en la necesidad
de incorporar estas nuevas tecnologias de la informacion y la comunicaciéon
a la totalidad de los niveles que conforman el sistema educativo espanol,
sobre todo en aquellos vinculados a los primeros inicios educativos y
formativos del alumnado, siendo aqui especialmente relevante la etapa de
Educacion Infantil. Resaltando, la creencia de que el contacto temprano o
prematuro del alumnado con todas estas nuevas tecnologias les va a
posibilitar convertirse en nativos digitales, asi como adquirir un amplio
repertorio de competencias y de destrezas que les va permitir manejar las
nuevas tecnologias con altos niveles de creatividad y de eficiencia, toda vez
que abandonen su etapa formativa y se incorporen, de manera plena y
activa, al ambito social y profesional (Vargas, 2015).

El dominio de todas estas competencias digitales, también es
ampliamente conocido que les va a ayudar a tener una rapida y eficiente
integracion social y laboral, pues estos ambitos de los entramados sociales
estan demandando, cada vez con mayor insistencia, el poder contar con
personas que tengan un importante dominio de las competencias digitales,
asi como una alta eficiencia cuando las estan poniendo en juego o en
practica, tanto en los ambitos sociales como en los entornos profesionales,
para resolver las diferentes situaciones de la vida cotidiana a las que van a
tener que hacer frente, de manera que sean capaces de poder seguir
evolucionando y creciendo como personas sociales y profesionales
(Marques, 2011).

A pesar de todas estas evidencias empiricas y de que cada vez
dispongamos de mas elementos, documentos e instrumentos legislativos,
tanto de naturaleza nacional como europea e internacional, que abogan por
la inclusién y la formacion del alumnado en las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicaciéon, especialmente desde edades prematuras, y
tal y como ha quedado demostrado en el presente estudio, la cruda realidad
es que, aunque en las ultimas décadas se han realizado grandes esfuerzos
sociales, politicos, legislativos y educativos, atin nos encontramos bastante
alejados del objetivo de conseguir la plena integracion de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion en el sistema educativo espanol y, muy
especialmente, en la etapa de Educacion Infantil (Gonzalez, 2011).

Una de las principales causas que explican la situacion anteriormente
descrita, y en clara consonancia con los resultados arrojados por el
estudio, tiene que ver con la falta de formacion de los docentes,
especialmente de aquellos que ya llevan algunas décadas de ejercicio
profesional. Y es que es bien sabido que durante la fase de formacion
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académica los docentes apenas si que acaban teniendo contacto con las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicaciéon, al no existir
planes de formacion especificamente centrados en estas areas de estudio y
de conocimiento, lo que provoca que, en no pocas ocasiones, se vean
abocados a tener que aprender a manejarlas y a emplearlas como recursos
didacticos sobre la marcha, toda vez que se incorporan al ejercicio
profesional de la docencia, lo que les condena a realizar un uso
descontextualizado y poco eficiente de dichos recursos tecnolégicos, con el
consiguiente empobrecimiento y pérdida de la calidad de los procesos de
ensenanza-aprendizaje desarrollados por su alumnado (Marin-Diaz, 2014).

Como no todo va a ser negativo, los docentes mas jovenes,
especialmente aquellos que se encuentran en la franja de edad
comprendida entre los 21 y los 25 anos, evidencian realizar un uso mucho
mas rico y eficiente de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Esto ocurre no tanto por el hecho de que hayan conseguido
recibir una buena formacion académica en estas cuestiones cuando
cursaron los estudios de magisterio, sino mas bien por su condicién de
nativos digitales y, como consecuencia de ello, haber aprendido a
manejarlas de manera intuitiva y por haber interaccionado y estado en
contacto con ellas desde edades tempranas, lo que les otorga unas
competencias extra de las que, por desgracia, carecen o no disfrutan los
docentes mas veteranos y que, como no podia ser de otra forma, les viene
lastrando el uso que de las mismas vienen haciendo y desarrollando
durante la planificacion e implementacion de los procesos de ensenanza-
aprendizaje que suelen capitanear (Vazquez, 2004).

Pese a que, como se ha puesto de manifiesto en los apartados
precedentes del estudio, los docentes no dispongan de la formacion
suficiente y necesaria como para ser capaces de manejar, de manera
sofisticada y eficiente, las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion, eso no suele ser un obstaculo como para que se atrevan a
introducirlas y a emplearlas en los procesos de ensenanza-aprendizaje que
desarrollan sus alumnos/as, mas que nada por la presion de una sociedad
cada vez mas tecnologica que demanda profesionales competentes en
dichos recursos tecnologicos y de comunicacion. El problema es que, como
consecuencia de esa falta de formacion en competencias digitales y
tecnologicas, acaban haciendo un uso precipitado, inadecuado y
descontextualizado de las mismas que, aunque no sean consciente de ello,
puede acabar empobreciendo muy seriamente la calidad y la eficiencia de
los procesos de ensenanza-aprendizaje que acaben planificando e
implementando en sus dinamicas docentes y de aprendizaje mas cotidianas
(Fernandez, 2008).

En definitiva, y aunque en los ultimos tiempos se estan haciendo las
cosas bastante bien y, como consecuencia de ello, se han venido
produciendo avances trascendentales, se hace necesario seguir trabajando
de manera decidida desde las instancias gubernativas, politicas, sociales y
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educativas para que, en un futuro no demasiado lejano, se logre la plena
integracion de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion
en los diferentes niveles que componen el sistema educativo espafol, en
especial en la etapa de Educacion Infantil. Todas estas ambiciosas metas
serian imposibles de conseguir si no se logra concienciar a la sociedad, en
su conjunto, de la necesidad de trabajarlas desde el sistema educativo y,
muy especialmente, si sigue sin incorporar planes especificos de formaciéon
para el profesorado que, a su finalizacion, permita a los docentes adquirir
las competencias necesarias para que logren manejar las nuevas
tecnologias con la suficiente eficiencia y calidad como para poder
incorporarlas a los procesos de ensenanza-aprendizaje de su alumnado y,
como consecuencias de ello, dotarlos de mucha mas significatividad,
calidad y eficiencia.
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ABSTRACT

The aim of this research is to analyse heritage educational apps that use Augmented Reality in Spain
and that can be integrated into formal education. A list of eight apps is offered in which their main
features are described; the informative and communicative ones, the techniques, the learning
processes that occur in them and the patrimonial perspective they offer. The results show a low
presence of the AR in the heritage apps, as well as a quick disappearance of these tools. They offer a
type of unidirectional communication, adapted to a single level and based on academic content,
although elements of engagement such as games, challenges or the option to share content on social
networks are incorporated. Future lines of work are focused on the need of adaptability to different
type of users, a suitable didactic design and a continuous educational evaluation of these apps, in
order to enhance their use in formal spaces.

KEYWORDS: Heritage education; Mobile learning; Apps; Augmented reality.

Introduccion

Los dispositivos moviles se han convertido en elementos indispensables en
nuestra sociedad, generando asi la necesidad de integrarlos en espacios de
aprendizaje formales e informales. Junto con la expansion de los dispositivos
moviles, el mercado de apps ha crecido exponencialmente, lo que aplicado al
patrimonio ha permitido integrar en la ensenanza y aprendizaje de las
Ciencias Sociales unas herramientas atractivas y motivadoras.

En los ultimos anos, la virtualidad ha jugado un papel importante en la
educacion y el patrimonio. La utilizacion de la Realidad Aumentada —en
adelante RA-, ha permitido acercar un tipo de virtualidad mas inmersiva y
efectiva a todo tipo de usuarios (Fombona, Pascual y Madeira, 2012),
generando interesantes estudios sobre el uso de la RA en educacion, aunque
menor que en otras areas (Cabero y Barroso 2016; Prendes, 2015). En el
ambito concreto de la educacion patrimonial, si el uso educativo de las apps
no ha sido extensamente evaluado (Economou y Meintani, 2011), la realidad
muestra un escenario aun mas lejano en lo que se refiere a la integracion
efectiva de las apps de RA sobre patrimonio, siendo atiin una herramienta
poco generalizada (Ibanez-Etxeberria y Kortabitarte, 2016). Si observamos su
aplicacion en contextos educativos formales, tan s6lo encontramos en Espana
una prueba piloto (Kortabitarte, Gillate, Luna e Ibanez-Etxeberria, 2018).

En este trabajo analizamos las posibilidades educativas de las apps
patrimoniales espanolas que integran el uso de la de RA, buscando conocer
cuales son las tendencias y las limitaciones que presentan. A su vez, se
pretende difundir su conocimiento y que se facilite asi su adaptacion como
recurso educativo para la ensenanza-aprendizaje del patrimonio, tanto dentro
como fuera del aula.

Mobile learning, apps y RA. Oportunidades educativas dentro y fuera del
aula
El aprendizaje movil se ha postulado como una de las tecnologias clave para
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el aprendizaje. La potencialidad educativa de estos dispositivos ha sido
probada durante las ultimas décadas (Kukulska-Hulme, 2007; Sharples,
Taylor y Vavoula, 2006; Vazquez-Cano y Sevillano, 2015), permitiendo por
tanto un impulso cada vez mayor.

Pese a todas estas ventajas, estudios recientes demuestran que los centros
educativos no estan aun preparados para realizar un buen aprovechamiento
de la potencialidad de las nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacion (Hylén, 2012). Las causas por las que no se integran los
dispositivos moviles de manera efectiva pueden ser varias, desde la brecha
digital (Sanchez-Prieto, Olmos-Miguelanez y Garcia-Penalvo, 2017), un marco
legal complejo que limita el uso de dispositivos moviles personales en el aula
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2018), o la falta de
recursos y formaciéon de los docentes. Debemos destacar que el papel del
profesorado en este ambito es clave (Dykes y Knight, 2012), puesto que la
eficacia del uso de los dispositivos moviles queda en manos de docentes
interesados en esta area, ya que los efectos pedagoégicos de las TIC dependen
de las tareas que realicen los usuarios y la estrategia metodolégica que se
utilice (Area, 2007).

Mientras que en contextos educativos formales la integracion de estos
dispositivos moviles ha sido mas lenta y desigual, su adaptacion a contextos
informales consta ya de varias décadas (Economou y Meintani, 2011).Las
apps han sido uno de los elementos clave que han adquirido un creciente
interés en el entorno educativo (Brazuelo y Gallego, 2014), coincidiendo con
lo que proponen Villalonga y Marta-Lazo (2015) mediante su modelo de
“apprendizaje”, es decir, apps que pueden ser utilizadas para aprender. En el
caso de Espana, las apps de patrimonio son una clara tendencia dentro de la
educacion (Ibanez-Etxeberria, Fontal y Rivero, 2018).

En este contexto también existen diferentes limitaciones o posibles causas
que impiden su aplicacion mas extendida en la educacion formal. Muchas de
las apps de patrimonio estan creadas en un contexto informal, en los que no
se suelen integrar aspectos educativos de manera correcta (Ibanez-
Etxeberria, Kortabitarte, De Castro y Gillate, 2019), orientandose mas al
turismo (Grevtsova, 2013), no se adaptan a diferentes usuarios, ni permiten
al usuario adquirir un papel activo en el proceso de aprendizaje (Gillate,
Vicent, Goémez-Redondo y Marin-Cepeda, 2017) ydesaparecen en poco tiempo
(Asensio et al., 2013), lo que impide que tengan una integracion curricular a
largo plazo. Por ultimo, no existe una cultura de la evaluacion de apps de
patrimonio, ni de tecnologia en general (Asensio, Santacana y Pol, 2017;
Ibanez-Etxeberria y Kortabitarte, 2016), lo que dificulta una valoracion critica
de la potencialidad educativa de estas herramientas.

RA en educacion y patrimonio

Todo desarrollo de tecnologia movil viene acompanado de herramientas
especificas de diferentes niveles de virtualidad. Es el caso de la RA, que
permite al usuario visualizar escenarios en los que coexisten elementos reales
y virtuales (Behringer, Klinker y Mizell, 1999), esta presente en el ambito
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educativo desde hace varias décadas. En Espana ya se ha estudiado su
integracion en la Educacion Basica (Barroso, Cabero y Valencia, 2018; Leiva
y Moreno, 2015; Piqueras, Cozar y Gonzalez, 2018) y superior, sobre todo en
la formacion de futuros docentes (Cabero y Barroso, 2018; Cabero, Fernandez
y Marin, 2017; Coézar, del Moya, Hernandez y Hernandez, 2015; Moreno y
Leiva, 2017). Sin embargo, algunos autores (Akcayir y Akcay, 2017) que han
realizado un estudio exhaustivo de estas investigaciones, concluyen en que
los resultados sobre las ventajas que ofrece la RA en educacion son, en
ocasiones, contradictorios.
En patrimonio, es a partir del ano 2000 cuando comenzamos a conocer los
primeros casos de aplicacion de la virtualidad (Noh, Sunar y Pan, 2009; Ruiz
Torres, 2013). En la ultima década, la RA se ha hecho un hueco en esta area,
desarrollandose investigaciones en torno a su utilidad en el turismo (Chung,
Lee, Kim y Koo, 2018; Grevtsova, 2013), la motivacion y satisfaccion de los
usuarios (Chung, Han, Joun, 2015) o su funcionalidad en apps de patrimonio
(Bonacini, 2014), entre otras.
La RA puede utilizarse para observar los diferentes puntos de vista de un
elemento patrimonial (Petrucco y Agostini, 2015), reconstruir espacios o
monumentos del pasado que han desaparecido (Imbert-Bouchard, Llonch,
Martin y Osacar, 2013; Vicent, Rivero y Feliu, 2015), ser acompanado en una
visita por un guia virtual o recibir informacion practica sobre bienes
patrimoniales que se estan observando in situ (Chatzidimitris, Kavakli,
Economou y Gavalas, 2013). Por lo tanto, su aplicacion en la educaciéon
patrimonial ofrece grandes posibilidades, aunque se encuentra aun en un
proceso de experimentacion (Asensio et al., 2013).

Metodologia y seleccion de la muestra

Esta investigacion sobre las posibilidades educativas de las apps
patrimoniales con RA en Espana, se basa en el analisis de programas y es de
caracter descriptivo. Para ello, hemos aplicado el protocolo desarrollado para
el proyecto ARSMULEP (Ibanez-Etxeberria y Kortabitarte, 2016), que es una
adaptacion al estudio especifico de las apps del método OEPE (Fontal, 2016).
Este método conlleva la aplicacion de una serie de filtros con parametros de
inclusion y exclusion que definen la conformacion de la muestra a analizar.
Culmina con el analisis exhaustivo de cada una de las apps seleccionadas a
través de una herramienta de analisis estructurada en 5 dimensiones, que
son aspectos descriptivos, técnicos, dimension informativa y comunicativa,
usabilidad y dimension patrimonial (Kortabitarte et al., 2017), ofreciendo
datos que después seran objeto de discusion.

Para la seleccion de la muestra, se utiliza el sistema de filtros descrito que
comienza con un rastreo en la bibliografia especializada sobre apps de
patrimonio que utilicen RA y se procede a una busqueda en las principales
tiendas online de compra de aplicaciones digitales (Google Play y Apple
Store). Mediante esta busqueda se localizaron 18 apps, que conformaron el
universo de apps patrimoniales con RA (Tabla 1).
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Tabla 1
Universo de apps patrimoniales con RA en Esparia. Fuente: elaboracion propia

Asturica Emerge Cisneros Go! | La Alhambra, Castillo | Museo Carlos V

Rojo
Calafell Conoce Irin La ruta del gale6n Sorolla Museum AR
Casa Batllo Fuendetodos | Lorca Renace Terrassa Augmentada
Castellones de Ceal | Guideo MACH 3D Museo
RA Arqueolégico de Chelva
Castulo Virtual Italicaap Urdaibai oka app

Sobre el universo de apps, se realiza la seleccion de la muestra, para lo cual
se aplican los siguientes criterios de inclusion y exclusion, derivados del
método ARSMULEP (Tabla 2).

Tabla 2

Criterios de inclusion y exclusion. Fuente: elaboracion propia a partir de OEPE
(Fontal, 2016) y ARSMULEP (Kortabitarte et al., 2017)

Criterios de inclusion Criterio de exclusion

Es una app para dispositivos moviles Error técnico

Integra el uso de RA Su tnica funcion es la de escaner

Se refiere a patrimonio espanol Es un libro digital

La RA no es una herramienta secundaria en | No esta disponible en las principales stores
el uso de la app. o ha desaparecido

Tras la aplicacion de los filtros, se obtiene la muestra definitiva de apps
espanolas de patrimonio que usan RA que conforma esta investigacion. Esta
muestra final (Tabla 3), la componen un total de 8 apps, que se analizan
mediante la herramienta para el estudio de las dimensiones propuestas por el
equipo GIPyPAC en el proyecto ARSMULEP (Kortabitarte et al., 2017).

Tabla 3

Muestra final de la investigacion. Apps espanolas de patrimonio que presentan
RA y cumplen con los criterios de inclusion y exclusion definidos. Fuente:
elaboracion propia

APP Lugar Ao Categoria Tema
Google Play
Asturica emerge | Astorga (Le6n) 2013 Guias y Viajes Ciudad romana
Castellones del | Castellones del Ceal | 2018 Educacion Yacimiento
Ceal AR (Jaén) arqueologico
Ibero
Castulo Virtual Linares (Jaén) 2016 Educacion Ciudad ibero-
romana
Cisneros Go! Alcala de Henares | 2018 Entretenimiento Patrimonio local
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(Madrid)
Fuendetodos Fuendetodos 2018 Guias y Viajes Patrimonio local
(Zaragoza)
La Alhambra, | Granada (Granada) 2014 Juego educativo Guia infantil de
Castillo Rojo patrimonio local
Museo Carlos V | Valladolid (Valladolid) 2017 Entretenimiento Guia del museo
Sorolla Museum | Madrid (Madrid) 2018 Entretenimiento | Guia del museo
AR
Resultados

Para la exposicion de resultados, realizaremos primero una vision genérica de
los apartados técnicos de todas las apps en su conjunto, para luego analizar
cada una de ellas de manera individual en el resto de los aspectos.
Finalmente, ofreceremos las caracteristicas principales que comparten todas
ellas.

Asi, podemos decir que las ocho apps seleccionadas, se distribuyen
desigualmente por toda la geografia nacional, con tres casos en Andalucia,
dos en Madrid y Castilla Leon y uno en Aragon. El afio de lanzamiento de la
mismas es entre 2013 la mas antigua y 2018 la mas actual. Su categoria en
el market de Google Play varia, estando tan solo dos catalogadas como de
educacion y una de juego educativo, mientras encontramos dos mas de viajes
y tres de entretenimiento. Todas las apps operan en ambos sistemas, excepto
Castulo Virtual, que solo lo hace en Android. En cuanto al idioma, todas se
presentan en castellano, con versiones en inglés en Castulo y Castellones del
Ceal, y multilingtie en la Alhambra. Todas ellas son gratuitas, y tan solo esta
ultima presenta opciones de compra para acceder precisamente a la RA.

Asturica Emerge

Esta app, es parte del proyecto Astirica Emerge desarrollado en Astorga -la
antigua Asturica— (Ledén), y se trata de una app dirigida a realizar un
itinerario en el cual se pueden ir localizando espacios en los que poder ver
como eran en la época romana (Imagen 1). Ademas, se muestra un mapa
donde se localizan estos puntos y se ofrece informacion sobre los dos museos
romanos de la ciudad.

Aunque la reconstruccion de espacios urbanos es interesante, la app es una
herramienta informativa en la que el que el énfasis se encuentra en los
contenidos, y donde la participacion del usuario es nula, tan solo observa.
Por tanto, no se integran elementos que mejoren el proceso de aprendizaje.
Ademas, solo esta dirigida al publico general, sin posibilidad de adaptar los
contenidos.
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Sy '7 v
Imagen 1. App Asturica Emerge. Fuente: asturicaemerge.com

Aun asi, el nivel de operabilidad es muy bueno y los componentes estan
organizados de manera logica, lo que permite que el uso de la app sea
adecuado. En cuanto al aspecto patrimonial, ofrece una perspectiva
monumental y temporal del patrimonio historico realizando una conexion
institucional con museos del entorno local. Aun asi, el proceso de
comunicacion es academicista, ofreciendo so6lo datos sobre el elemento
patrimonial.

Como ventaja principal podemos destacar que no es necesario estar in situ
para utilizar la aplicacion. Aunque durante el itinerario existen codigos que
pueden escanearse y visualizar los contenidos, accediendo también a una
narracion bilingtie (Sevillano, 2017), se puede acceder a ellos ya sea desde la
app o desde la pagina web de Asturica Emerge (Asturica Emerge, s. f.). Por lo
tanto, es posible su uso en el aula, adecuandose a los contenidos que se
trabajan en Geografia e Historia en el primer ciclo de Secundaria (Real
Decreto 1105/2014).

Castellones del Ceal AR

Esta aplicacion combina dos aspectos principales. Por un lado, ofrece
informacion sobre el yacimiento arqueolégico de Castellones de Ceal (Jaén), el
ajuar funerario y la tumba mas representativa del lugar, y por otro, tiene la
funcion de RA, que se activa al escanear los codigos que se encuentran
dentro del Museo Ibero de Jaén, lo que permite ver la reconstruccion de las
tumbas funerarias ibéricas en tres dimensiones.

En el aspecto educativo y comunicativo, la cantidad de informacion que
ofrece la app es escasa, pero permite comprender el mensaje principal. Sin
embargo, consta de un solo nivel y no esta adaptada a diferentes colectivos.
Ademas, la lectura resulta dificultosa, debido al tamano pequenio de las letras
y la imposibilidad de aumentar la pantalla., Podemos decir que se trata de
una app informativa, donde lo importante son los contenidos y el usuario
tiene un rol pasivo, aunque la funcion didactica también tiene cierta
importancia, ya que se interpretan los restos arqueologicos y se ofrecen de
manera comprensible y atractiva para el publico.
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En el aspecto técnico, la operabilidad es muy buena y el disefio es claro y
agradable, aunque la calidad del entorno es muy baja. Si hablamos de los
procesos de aprendizaje, podemos ver que apenas hay implicacion del
usuario, que so0lo puede observar. Aunque tiene una intencionalidad
didactica interpretativa, el nivel de conocimiento que se promueve es
memoristico. Ofrece una perspectiva del patrimonio temporal, pero con una
clara finalidad academicista. Asi, el patrimonio histérico es muestra de los
elementos constitutivos de la identidad territorial.

Las limitaciones principales que ofrece es que el uso de la RA solo se puede
realizar visitando el museo. Ademas, no se ofrecen materiales de apoyo para
conocer estos restos arqueolégicos sin estar in situ, como marcadores que
pueden descargarse para escanearlos desde casa. Sin embargo, la app puede
ser util y atractiva para conocer los ritos funerarios de los pueblos ibéricos,
pudiéndose trabajar estos contenidos en el primer ciclo de la Educacion
Secundaria (Real Decreto 1105/2014).

Castulo Virtual

La aplicacion Castulo Virtual permite acceder a dos tipos de contenido segun
el itinerario que se realice, y siempre mediante el escaneo de marcadores: el
de la Ciudad ibero-romana de Castulo y el del Centro de visitantes. En el
primero se pueden conocer las hipétesis arquitectonicas de tres elementos
patrimoniales mediante la RA: el Mosaico de los amores (Imagen 2), el Edificio
T, y la Patena de Cristo en majestad, ofreciendo también informacion y su
localizacion en el yacimiento. En el caso del Centro de visitantes, se pueden
visualizar con RA algunos de los objetos que albergan las vitrinas, ademas de
obtener mas informacion sobre ellos.

T gy SR IVL JTRTE Rt S

MR I W
(W VNGRS WA

Imagen 2. Uso de la ap en el recinto atlmal. Fuente: Google Play.

La aplicacion no permite al usuario anadir nueva informacion de contenidos,
ni enviarla a otros usuarios o compartir la informacion en Redes Sociales. La
comunicacion esta centrada en los contenidos y es unidireccional. En cuanto
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al aspecto técnico, debemos destacar que su uso es sencillo y los contenidos
estan bien organizados, siendo los textos legibles y ofreciendo un disefno claro
y agradable, aunque no permite cambiar el tamano de la pantalla o el texto.
La cantidad de informacion que se ofrece es bastante escasa y ademas, no
esta adaptada a diferentes niveles y usuarios, entendiendo el grupo
destinatario como homogéneo. Aun asi, debemos destacar la calidad de la
informacion y la relevancia que tiene. Puede vislumbrarse una cierta
intencionalidad interpretativa y explicativa de los restos arqueologicos,
aunque seguimos encontrandonos ante un nivel de conocimiento
memoristico. Muestra una perspectiva patrimonial monumental, en la que la
finalidad del proceso de comunicacion es academicista, ofreciendo el
conocimiento de hechos o informaciones de caracter cultural. Responde a la
tipologia de patrimonio historico, siendo los elementos arquitectonicos o
paisajisticos los constitutivos de la identidad territorial.

Los objetos que se visualizan en el centro de visitantes, asi como los que se
pueden observar durante la visita al yacimiento, pueden ser interesantes
para trabajar los contenidos de Historia y Geografia en el primer ciclo de la
Educacion Secundaria, ademas de aquellos que se trabajan en las
asignaturas de Fundamentos del Arte e Historia del Arte de Bachilerato (Real
Decreto 1105/2014). Sin embargo, es necesario estar in situ para poder
acceder a la herramienta de la RA en el caso del Centro de visitantes. Sin
embargo, los marcadores del yacimiento estan disponibles en Internet
(esTRESd, s. f.), pudiendo acceder asi a las reconstrucciones en 3D mediante
la RA.

Cisneros Go!

Esta app muestra un mapa con los puntos de interés de la localidad de Alcala
de Henares (Madrid), por el que el visitante puede recorrer sus calles y
acceder a contenido relacionado con esos lugares. En cada una de estas
localizaciones encontramos elementos patrimoniales, como una tumba o una
placa conmemorativa, que el usuario debe escanear para acceder a la
herramienta de RA. De este modo surge un guia virtual, que es el propio
Cardenal Cisneros (Imagen 3) y que ofrece explicaciones sobre el lugar. Otra
de las opciones permite poder fotografiarse con el Cardenal Cisneros y subir
la imagen a las Redes Sociales, aunque no permite cambiar o anadir
contenidos, ni enviarlos a otros usuarios.

Encontramos de nuevo una ausencia de adaptacion a diferentes niveles de
usuarios o de adecuacion a diferentes publicos. El discurso vuelve a ser
informativo sobre elementos patrimoniales y centrado en los contenidos.
Aunque ofrezca una especie de engaging debido a la buisqueda de objetos que
hay que localizar y escanear durante el itinerario, el usuario sigue
limitandose a observar, sin fomentar el autoaprendizaje mediante la app. En
el aspecto técnico es una app de lectura y uso sencillo, en la que el usuario
puede moverse sin necesidad de ayuda.
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Imagen 3. App Cisneros Go! Fuente: Google Play.

La perspectiva patrimonial que se ofrece es la monumental y temporal,
realizando una conexion con las instituciones del municipio. La finalidad del
proceso de comunicacion es academicista, refiriéndose a una tipologia de
patrimonio histérica.

Su limitacion principal en relacion a la aplicabilidad en el aula, es el acceso
exclusivo al contenido mediante el escaneo de imagenes in situ, lo que
implica que es necesario realizar una salida con el alumnado para poder
conocer la historia del lugar. Sin embargo, creemos que ofrece elementos que
pueden enganchar los estudiantes de secundaria, mediante el reto de buscar
los puntos de interés en la localidad y escanear los elementos patrimoniales,
o la incorporacion de acciones relacionadas con el uso de RRSS.

Fuendetodos

Fuendetodos fue presentada como una app turistica para conocer mejor el
municipio aragonés y atraer al turismo joven y familiar (Aragon Digital,
2018). La app consta de dos apartados: uno relacionado con retos que debe
superar el usuario y otro con itinerarios por el municipio. Para utilizar la app
es necesario iniciar sesion privada, creando un perfil de usuario que se puede
personalizar. En ese perfil se encuentran los retos que deben cumplirse: “{Di
patata!”, donde hay que realizar 15 fotos, “Like it!”, para compartir contenido
5 veces en RRSS; o “Chino chano”, recorriendo al menos 5 km en
Fuendetodos. Cada vez que se completa alguno de estos retos se obtienen
unas estrellas como premio. También ofrece una galeria personalizada en la
cual el usuario puede ir subiendo fotos de los itinerarios realizados.

En cuanto a los itinerarios, llamados visita cultural y Fuendeverde, se
localizan los puntos de interés de cada recorrido, en los cuales se puede
acceder a la informacion en RA escaneando los cédigos que se encuentran en
la calle. El uso de la RA también se incluye en el interior de la casa natal de
Goya, donde el visitante puede conocer como era el estudio que tenia en el
desvan (Imagen 4), ademas de poder fotografiarse en ese mismo espacio. Por
ultimo, los mas pequenos tienen la opcion de colorear unas fichas con
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tematica relacionada con las obras de Goya, y cuando se escanean esas
laminas con el dispositivo movil, los personajes se ven en 3D gracias a la RA.

Imagen 4. App Fuendetodos. Fuente: Itunes.

En este caso, observamos que el destinatario es un publico general, pero
también existe un apartado dirigido a ninas y nifnos menores de edad, a
quienes se dedica la parte mas ludica y creativa. Se integran elementos de
engaging como los retos o la posibilidad de subir las fotografias a RRSS. Sin
embargo, la comunicacion se sigue centrando en los contenidos y el
significado del discurso es informativo. Aunque se muestra una
intencionalidad didactica explicativa y ludica, el nivel de conocimiento se
construye por actividades mecanicas, sin que implique la aplicacion de
habilidades o conceptos del usuario.

En cuanto al patrimonio, ofrece una perspectiva de diversidad cultural y
monumental, realizando ademas una conexion institucional con museos e
instituciones locales. La finalidad del proceso de comunicacion es
academicista, pero centrado en un patrimonio entendido de manera holistica.
Esta app puede ser interesante para integrarla en la asignatura de Historia
de 4° de Educacion Secundaria, por la cronologia histoérica a la que se refiere,
asi como en Historia del Arte de Bachillerato, en el que se trabajan los
contenidos referidos a Goya.

La Alhambra, Castillo Rojo

Esta app, que se presenta como la audioguia infantil para visitar La
Alhambra de Granada, no es una audioguia al uso, ya que integra RA,
audios, juegos y retos que el usuario debe superar. La app esta dividida por
espacios de la Alhambra, donde se ofrece la informacion sobre el lugar
mediante diferentes medios. En algunos de ellos las explicaciones se ofrecen
mediante audio, con una voz en off, e imagenes y en otras un guia virtual
hace las labores de intérprete del patrimonio ante el que se encuentra,
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pudiéndose visualizar hasta cuatro personajes diferentes (Imagen 5). Ademas,
se plantea el itinerario como un juego en el que los usuarios deben ir
encontrando las llaves que esconde la Alhambra, para lo cual se activa la
camara del propio dispositivo movil. Para acceder a mas informacion, durante
todo el recorrido se encuentran codigos que permiten utilizar la RA y acceder

a mas contenido.
UR A, [
CJSHUR=-_

1‘-/ N\

Imagen 5. Guia virtual de la app La Alhambra. El Castillo Rojo. Fuente:
www.alhambraonline.org

Entre las ventajas que observamos en esta aplicacion debemos destacar la
adaptacion a un grupo de usuarios muy concretos. Tanto estéticamente,
como en los contenidos y usos, el receptor del mensaje esta presente, ya que
los guias virtuales le apelan directamente, y se tiene en cuenta su nivel
cognitivo. La calidad de la informacion es destacable, asi como su relevancia
para poder comprender el mensaje. La informacion se ofrece mediante textos,
videos, fotografias, relatos graficos y dibujos, y se incluyen sonidos y musica
que acompanan las acciones que se visualizan en la app. También se
introducen elementos de engaging como la busqueda de llaves, integrando la
gamificacion como estrategia para la asimilacion de contenidos. La app tiene
una intencionalidad explicativa pero también ludica, impulsando al usuario a
analizar, observar e identificar elementos del patrimonio que encuentra a su
alrededor.

Si observamos el mensaje respecto al patrimonio, es destacable la perspectiva
simbolico-identitaria que se ofrece, expresando asi que el monumento ante el
que se encuentra el visitante es también una representacion de la sociedad y
la cultura de la ciudad. Responde, por tanto, a una tipologia patrimonial e
identidad holistica, reforzando los elementos de multiplicidad identitaria.

Por lo tanto, podemos definir esta app como adecuada para el conocimiento
de este elemento patrimonial, dirigida a un publico de la etapa de Educacion
Primaria, y con los que se puede trabajar el Conocimiento del Medio Social y
Natural (Real Decreto 126/2014). Aunque parte del contenido no esta
accesible sin estar in situ, su utilizaciéon dentro del aula es interesante
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porque permite descubrir algunos contenidos basicos sobre la historia de La
Alhambra.

Museo Carlos V

La app se divide en dos usos diferenciados. Por un lado, se puede acceder a
un juego o quizz, en el que se deben responder preguntas sobre Carlos V. Por
otro lado, la herramienta de RA ofrece la posibilidad de acceder a mas
contenido del que se encuentra en el propio museo, escaneando unos codigos
que se encuentran en el itinerario de las salas.

Esta app tiene una funciéon meramente informativa, y no permite al usuario
ni crear contenido ni compartirlo. Ademas, no esta adaptada a diferentes
niveles ni colectivos, por lo que se sobreentiende que es una app dirigida al
publico general. El acto comunicativo de la app pone énfasis en los
contenidos, con intencionalidad comunicativa informativa y unidireccional.
Pese a que el usuario puede participar en el juego y recibir feedback tras sus
respuestas, su participacion e interaccion con el elemento patrimonial es
nulo. Asi pues, la intencionalidad didactica es de difusion e informativa,
donde el conocimiento de fechas o hechos historicos se construye de manera
memoristica. A su vez, ofrece una perspectiva del patrimonio monumental,
asociada a un patrimonio histoérico, y que tiene como finalidad dar a conocer
hechos o informaciones de caracter ilustrado.

La parte del juego o cuestionario puede utilizarse en el aula como prueba de
evaluacion de contenidos, o como elemento de enganche para comenzar a
trabajar el contexto histérico de Carlos V en la etapa de Educacion
Secundaria, y mas concretamente en el primer ciclo. Por el contrario, la parte
en la que es necesario estar in situ para acceder al contenido implica
dificultades para su integracion en contextos escolares, pero creemos que
puede ser una herramienta atractiva para aquellos grupos que vayan a visitar
el museo.

Sorolla Museum AR

Esta es la app del Museo Sorolla de Madrid, y permite realizar un itinerario
por las salas del museo en el que el propio Sorolla, gracias a la RA, hace de
guia. Ademas, ofrece la opcion de sacarse fotografias tanto con Sorolla, como
con su mujer, pudiendo compartirlas en RRSS. En cuanto al acceso a la
informacion, el contenido no esta adaptado a diferentes niveles, ni colectivos,
pero la calidad de la informacion es buena y de gran relevancia para entender
el mensaje, ya que esta especialmente disenada para hacer comprensible las
obras del artista a los visitantes del museo. El cifrado principal del mensaje
esta basado en imagenes y voz, con una intencionalidad educativa del
discurso. Sin embargo, todavia encontramos el énfasis en los contenidos y un
tipo de comunicacion informativa en el que el usuario sigue teniendo un rol
poco participativo, limitandose a observar. En este proceso de aprendizaje, el
nivel de conocimiento es memoristico, fomentando conocimientos cognitivos.

En el aspecto patrimonial, podemos observar una perspectiva estética, donde
la belleza artistica es el eje principal y la tipologia patrimonial a la que se
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refiere es la artistica. La finalidad es la de dar a conocer hechos relacionados
con el artista y su obra, por lo tanto, se trata de una comunicaciéon
academicista del patrimonio.
Por tanto, podemos considerar esta app como adecuada para el alumnado de
Educacion Secundaria y Bachillerato. Sobre todo, en el caso de estos ultimos,
se relaciona directamente con los contenidos trabajados en la asignatura de
Historia del Arte, permitiendo no s6lo conocer las caracteristicas estéticas de
las obras, sino acercarse a la propia vida del pintor y su época. Aunque esta
herramienta puede ser util dentro del museo, no puede utilizarse al no estar
in situ, por lo que su aplicacion en otros contextos educativos queda
limitada.
Tras el analisis de cada una de las apps, podemos observar cuales son las
caracteristicas comunes que presentan en la tabla 4:

Tabla 4
Caracteristicas comunes de las apps de RA en Espania

1 Son apps utilizadas para realizar un itinerario en un museo, yacimiento o
centro urbano

2 La RA se usa para la reconstruccion de espacios y objetos, o guias virtuales que
acompanan en el itinerario

3 El usuario no puede curar, compartir ni enviar contenidos

4 Dirigidas a un publico general, sin adaptacion a distintos niveles

5 Intencionalidad informativa, que pone énfasis en los contenidos y donde el tipo
de comunicacién es unilateral

6 Participacién del usuario escasa o nula, en la que sélo observa los contenidos
que se le ofrecen

7 El nivel de conocimiento principal es el memoristico, fomentando un
conocimiento cognitivo

8 Algunas incluyen elementos de engagement como juegos 0 concursos, y
posibilidad de compartir contenidos en RRSS

9 La perspectiva del patrimonio que se ofrece es principalmente monumental y
temporal, centrado en una tipologia de patrimonio histérico y artistico, donde la
finalidad del proceso de comunicacién es academicista.

Discusion y conclusiones

Este estudio demuestra que, aunque se constaten las ventajas que la RA
tiene en educacion y la efectividad del uso de las apps en los procesos de
aprendizaje, su presencia en el estado espanol es aun muy reducida (Ibanez-
Etxeberria y Kortabitarte, 2016) y experimental (Asensio et al., 2013).

La mayoria son apps que forman parte de un itinerario en un espacio
patrimonial o entorno urbano, en €l la RA tiene un papel protagonista como
una de las herramientas principales de la app. Se acompana ademas de
elementos de engagement para el usuario, como juegos o concursos, asi como
con herramientas que permiten tomar fotografias con los personajes de la
app y compartirlas por RRSS.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1)(2019),43-62

56



El patrimonio aumentado. 8 apps de Realidad Aumentada para la ensefianza-aprendizaje del patrimonio.

Sin embargo, debemos destacar algunas de las limitaciones principales que
ofrecen estas aplicaciones, y que sin duda deben solventarse para que
puedan ser herramientas educativas adecuadas para su uso en contextos
tanto formales como informales:
1- Hay pocas apps en el mercado. Apenas se localizan apps de
patrimonio que utilicen RA en Espana, y las pocas que existen no han
sido evaluadas en wun contexto educativo. Esa ausencia de
investigaciones, evaluaciones o estudios especificos (Kortabitarte et al.,
2018) genera también un desconocimiento por parte de los usuarios,
especialmente el profesorado.
2- Tienen una vida muy corta. Existen apps que son adecuadas para el
aprendizaje del patrimonio, que nacen con unos objetivos educativos
claros y ofrecen unos elementos adecuados para alcanzarlos, pero que
desaparecen en pocos anos, como es el caso de Calafell o Casa Batllo,
que fueron analizadas para este proyecto pero que en la actualidad ya
no estan disponibles. Es decir, no son sostenibles en el tiempo
(Asensio et al., 2013) y por tanto es dificil integrarlas en programas
educativos a largo plazo o proyectos curriculares.
3- No se conciben como recursos educativos. Aun encontramos
muchas apps dirigidas al turismo (Grevtsova, 2013) y al
entretenimiento. Esto supone, ademas, una ausencia de objetivos
educativos o intencionalidad didactica, donde los usuarios siguen
jugando un papel pasivo (Gillate et al., 2017).
4- Requieren estar in situ en el espacio patrimonial. Esto significa, por
un lado, que s6lo pueden tener acceso a ciertos contenidos aquellos
que visiten el lugar donde se encuentra el elemento patrimonial. Por
otro, que su integracion en actividades dentro del aula sea muy
compleja, lo que genere la busqueda de otros recursos que si estén
siempre a disposicion del profesorado y alumnado.
5- No estan adaptadas a distintos publicos, ni niveles de usuario. Las
apps se disefian para un publico general, normalmente adulto, y con
unas capacidades cognitivas similares. Esto excluye a gran parte de la
poblacion escolar, no solo debido a la edad, sino en las necesidades
especificas del alumnado de diferentes etapas.
Por todo ello, proponemos como futuras lineas de trabajo, la necesidad de
desarrollar mas apps de patrimonio que utilicen RA y que tengan una
adaptacion educativa adecuada. Para ello, seria indispensable establecer
lazos de colaboracion entre distintos agentes, donde las instituciones
educativas, y sobre todo los docentes puedan aportar su conocimiento para la
mejora de este tipo de recursos. Ademas, la financiacion es indispensable,
tanto para la creacion de estas apps, su sostenimiento en el tiempo y una
evaluacion educativa adecuada. En este aspecto, seria interesante poder
facilitar recursos como plantillas descargables o codigos que permitan utilizar
estas apps dentro del aula y sin encontrarse en el espacio patrimonial
(Kortabitarte et al., 2018). En definitiva, continuar con una linea de trabajo
que apoye el estudio y evaluacion de las apps de educacion y su integracion
adecuada en contextos educativos formales e informales.
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centro de su propio aprendizaje, adquiera y desarrolle las
competencias propias del ultimo curso de bachillerato, como
la digital (capsulas digitales sobre escenas de guerra y uso de
realidad aumentada: Eduloc, Geoaumentaty, codigos QR) o la
competencia linglistica para narrar las historias. Esta
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# Souvenirs1936

Transmedia and identity processes in the Spanish Civil War
learning

ABSTRACT

This article presents the impact of the project #Souvenirs1936 in the learning of 107 students of the
2nd year of the Baccalaureate of the Safa-Grial school (Valladolid). The research methodology used
has been the qualitative modality, analyzing the content of the information that students have in
the social networks (Twiter, Instagram, YouTube), together with the self-evaluations, coevaluations
and hetero-evaluations collected on the tasks of recreation of scenes from the Civil War and
everything that happens in the city in which they live and identifies them. The results show how a
teacher innovation project promotes that students are the center of their own learning, acquire and
develop the skills of the last year of high school, especially digital (digital capsules on scenes of war
and use of augmented reality: Eduloc, Geoaumentaty, QR codes) or the linguistic competence to tell
the stories. This research sheds light on the benefits of this type of pedagogical actions based on
meaningful learning, while it imposing some limitations and opens avenues for future studies such
as the design of appraisal appraisals in augmented reality apps, or the evolution of the results of a
stable project in different generations of students from the same center and even from different
centers.

KEYWORDS: Narrative; Transmedia; Heritage Rducation, Identity.

Introduccién

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) va camino de imponerse como
una de las metodologias preferidas para favorecer la consecucion de los
objetivos en las diferentes etapas educativas, incluso en ambitos tan
diversos como el formal e informal. Ademas, resulta especialmente
interesante para desarrollar en el aula el area de las Ciencias Sociales
mediante proyectos de caracter transdisciplinar, en los que la verdad
revelada de los conocimientos y competencias requeridas se puede obtener
empleando diferentes mecanismos, a su vez afines a otras areas.

La rapida evolucion y disponibilidad de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion (TIC) y su sencilla aplicacion al ABP conceden una gran
versatilidad a los proyectos educativos, pues permiten favorecer la
utilizacion de las metodologias de investigaciéon basada en las artes y los
procesos de identizacion para la obtencion de los resultados.

Dado que el proyecto #Souvenirs1936 integra todos estos aspectos en su
desarrollo, nos parece que se trata de un buen item de estudio para
deducir algunas conclusiones en torno a como responden los estudiantes
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ante el uso de las herramientas transmedia, el modo en que se asocian con
actividades propuestas en clave identitaria y como afrontan la construcciéon
colectiva del conocimiento.

El proyecto #Souvenirs1936

#Souvenirs1936 es un proyecto educativo en el que los alumnos de 2° de
Bachillerato del Colegio Safa-Grial (Valladolid) estudian la historia de la
Guerra Civil Espanola, desde la supuesta construccion de los recuerdos de
aquellos que participaron en ella.

Su origen se encuentra en la necesidad de encontrar otro modo de
abordar la reflexién, en clave educativa, sobre acontecimientos histéricos
muy relevantes, huyendo desde el libro de texto hacia los materiales
didacticos alternativos y autoproducidos, tanto como hacia la construccion
colectiva del conocimiento.

Existi6 un proyecto previo que abordo6 la Segunda Guerra Mundial (De
Castro, 2016, p. 497-498) el cual evolucioné hacia el proyecto definitivo
sobre el periodo bélico acaecido en Espana entre 1936 y 1939.

El conflicto retine gran atencion en los programas educativos, como
prueba el hecho de que se refieran a él una buena cantidad de los
contenidos, criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables
del programa de la materia de Historia de Espana de segundo de
Bachillerato (BOCyL 6/2013). En concreto, el bloque 10 lleva por titulo La

Segunda Republica. La Guerra Civil en un contexto de Crisis

Internacional (1931-1939) (RD 1105/2014, 2015, p. 326).

El trabajo en #Souvenirs1936 comienza con una aproximacion a los
contenidos curriculares mediante la lectura de apuntes y la elaboracion de
mapas mentales, que permiten una primera percepcion del contexto y los
mas importantes acontecimientos de la guerra. Luego, el proyecto emplea
procesos de patrimonializacion para que los participantes se identifiquen
con el objeto de estudio, al establecer una relacion entre aquellos y los
bienes patrimoniales “en términos de conformacion de la identidad,
propiedad, pertenencia, emocion.” (Calaf y Fontal, 2010, p. 14)

Muchas de las actividades apuestan por la inmersion del alumnado en
aquello que esta estudiando, mediante procesos de apropiacion simbolica
(Gomez Redondo, 2013, p. 290) que permiten conceptualizar los contenidos
del curriculo en una serie de materiales fotograficos e instalaciones
artisticas que, concebidas como capsulas del tiempo, simulan auténticos
testimonios de la época.

En cada supuesto depoésito creado sobre un escenario bélico, la
identizacion legitima la antigiiedad de los objetos que -rescatados del
desvan de los abuelos, de la vitrina del salon o creados ex profeso-
encuentran su respaldo en relatos, cartas de una correspondencia o
cuadernos de diario, también ficticios (storytelling).
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Este planteamiento permite entender #Souvenirs1936 dentro de un
modelo simbélico-social de educacion patrimonial, que reconoce “la
importancia del patrimonio cultural en la construccion de procesos
simbolicos que contribuyen a configurar nuestra identidad” y se sirve del
“valor simbodlico o asociativo del patrimonio como vehiculo para la
transmision de valores culturales, territoriales e identitarios” (Fontal, 2003,
p. 147). Esta linea también se apoya en el aprendizaje significativo y por
descubrimiento desarrollando las competencias perceptiva, interpretativa y
representativa, segin propone Sanchez (2012, p. 81-82), lo que refuerza
esa sensacion de paternidad respecto al proceso de trabajo e investigacion
y mejora los procesos de patrimonializacion.

Esta capsula del tiempo, ademas de introducir la investigacion con
metodologias artisticas (Marin, 2005) sirvié de coartada para asignar a los
estudiantes el papel de investigador/conservador de museo pues, tras
conceptualizar su investigacion sobre la guerra en estas instalaciones,
luego las diseccionaban, una a una, a través de unas fichas de catalogacion
inspiradas en aquellas con que se procesan los materiales arqueologicos.

Asi, van cobrando cada vez mas importancia las metodologias artisticas,
relevantes tanto para canalizar las inquietudes derivadas de los procesos
de apropiacion simbodlica como para que la investigacion basada en las
artes enriquezca el plano de conocimiento, ya de los participantes en la
experiencia —estudiantes y docentes— ya de la propia investigacioneducativa
(Eisner, 1998).

Tras construir subjetivamente las diversas narrativas, cada grupo
abord6 la contextualizacion grafica y sonora de estos episodios. Por un
lado, aireando los baules de los desvanes familiares, construyeron sus
propias imagenes de la guerra mediante fotografias en las que se
caracterizaron como los ficticios personajes de su relato, los protagonistas
historicos de la guerra o replicaron las mas famosas instantaneas tomadas
por los reporteros que la cubrieron para las agencias internacionales.

Por otra parte, con el fin de llegar a una percepcion mas profunda de la
guerra, pero también con el animo de construir su conocimiento colectivo a
partir de las fuentes audiovisuales, se propuso la creacion de peliculas
documentales. La primera narraria cada batalla asignada a partir de
fotografias originales del conflicto, unos breves subtitulos informativos y
una musica de la época que la contextualizaba sonoramente. La segunda,
un documental a partir de testimonios obtenidos mediante entrevistas
informales realizadas a sus abuelos o a los informantes que interrogaron en
centros para la tercera edad. Solo unos pocos de estos testimonios
transmitieron datos de primera mano —por cronologia, ya resulta dificil
encontrar gente que viviera la guerra—, casi todos hablaron a partir de los
recuerdos transmitidos dentro de sus familias.

En definitiva, #Souvenirs1936 adquirié la forma de lo que Marin (2005),
define como “investigacion basada en las artes visuales” (Arts Based Visual
Research) o “arteinvestigacion educativa”, una metodologia artistica de

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1)(2019),63-82

66



#Souvenirs1936
Transmedia y procesos de identizacion en el aprendizaje de la Guerra Civil Espafiola.

investigacion que utiliza un conjunto de imagenes para analizar un
problema social existente en profundidad, resolver alguno de los problemas
educativos de hoy en dia o senalar otros nuevos que hayan pasado
desapercibidos, en especial los referidos a los procesos de ensenanza-
aprendizaje en contextos escolares y/o sociales. Estas metodologias:

aprovechan los conocimientos profesionales de las diferentes especialidades
artisticas (arquitectura, cine, dibujo, danza, musica, novela, performance,
(representacion), poesia, teatro, video, etcétera), tanto para el planteamiento y
definicion de los problemas como para la demostracion de las conclusiones y
la presentacion de los resultados finales. (...) son una nueva forma de hacer
investigacion en ciencias humanas y sociales que trabajan de forma paralela y
semejante a la creacion artistica. (Marin, 2011, p.16).

En una fase posterior, el proyecto se enriquecio al abordar el estudio de
los episodios de la Guerra Civil acaecidos en la ciudad de Valladolid,
mediante la creacion de itinerarios y pildoras audiovisuales.

Transmedia en #Souvenirs1936

#Souvenirs1936 también abordo la difusion de los resultados
apoyandose en codigos QR (Coma, 2013), apps (Salles, 2013) y las RRSS
utilizadas por los propios alumnos. Asi, en la linea de Cabero (2015, p. 23),
el proyecto le concede gran importancia al empleo de las tecnologias para el
empoderamiento y la participacion (TEP) y coincide con su recomendacion
de futuro para la utilizacion de las tecnologias en el ambito educativo:
comunicacion, conocimiento y participacion. En la linea de Sasson (2006),
a través de Oliva-Gimeno y Torres-Mendoza (2017), al hablar de la
revolucion digital, compartimos que la educacion no puede ni debe
renunciar a esta y debe dejar oir su voz (p. 23).

Las colecciones de caracterizaciones fotograficas se canalizaron a través
de Instagram, fundamentalmente, y Twitter, en menor medida. Instagram
es la red social preferida por los adolescentes, pues posibilita publicar
fotos, videos y texto, muy por encima de los 280 caracteres que permite
Twitter.

En coincidencia con Moreno (2015), el proyecto, para conseguir una
narrativa adecuada, se beneficia la versatilidad de lo transmedia que
"utiliza la sede fisica, la sede virtual, la sede virtual en movilidad y otros
recursos digitales y analdgicos, como las publicaciones en papel, para
aumentar el conocimiento y hacerlo accesible a todas las personas" (p.89).

El disenio previo de las etiquetas (#hashtag) que acompanaban a cada
publicacion no solo permitié identificar el trabajo de cada grupo, también
lanzaba al ciberespacio atajos de busqueda sobre el tema de trabajo y
planteaba una ruta de acceso al docente para seguir las aportaciones de
cara a su evaluacion.

El proyecto también us6é apps para la construccion de los
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conocimientos. Instagram, Twitter y YouTube alojaron los contenidos y
canalizaron la difusion de sus trabajos que, realizados mediante la
metodologia de investigacion basada en las artes, construyeron recuerdos
al tiempo que los convertian en su patrimonio. Un patrimonio que, ademas,
seria compartido con sus companeros realizando una exposicion en el
colegio y que utilizaba codigos QR para dar acceso in situ al material
audiovisual.

Una vez concluida su investigacion sobre los escenarios paradigmaticos
de la guerra, se abordé el desarrollo de estos acontecimientos en su propia
ciudad. El discurso se elabor6 desde la concepcion de una coleccion de
materiales audiovisuales, textos informativos e itinerarios interpretativos
creados estableciendo puntos de interés en el mapa urbano (Grevtsova,
2013). Soportada por aplicaciones para dispositivos moéviles, esta
informacion ha permitido dar a conocer los principales episodios y
escenarios del enfrentamiento en  Valladolid, sirviéndose del
geoposicionamiento del terminal para disenar rutas, en Eduloc (Guevara y
Colomer, 2017), e implementar contenidos en el plano urbano usando
realidad aumentada, con GeoAumentaty. Se trataba de que visitaran el
lugar exacto, pero también de dotar a su accion del sentido de utilizar la
educacion patrimonial para la formacion de ciudadanos criticos (Lucas y
Estepa, 2016; Lucas y De Alba, 2017).

Resulta significativo que, ademas, los alumnos participantes se vieran
inmersos en una evolucion de la gestion de su propio proceso de
aprendizaje, pues experimentaron el paso de ser consumidores pasivos de
informacion y recursos a ser creadores de contenidos y materiales diversos
(Schaffert y Hilzensauer, 2008). Desde su relacion con la tecnologia y, muy
especialmente, con la tecnologia como medio y fin para construir

aprendizajes polifonicos, es facil concluir con Fernandez (2010), citado por
Villamizar (2018, p.7), que “los jovenes de ahora forman parte de una

generacion transmedia que ha sustituido el boligrafo por la camara de video
y que imita creaciones ya existentes para contar su propia historia, lo cual
implica también capacidad autodidacta.”

La evaluacion de aprendizajes en #Souvenirs1936

Otro de los topicos importantes en nuestro estudio es la evaluacion de
los aprendizajes y su comprension. La concepcion de la evaluacion de
aprendizajes se ha visto afectada por numerosas aproximaciones teoricas
provenientes de campos diversos, este es el caso de: a) las teorias sobre la
empleabilidad del educando (Formichella y London, 2005); b) los avances
de la Pedagogia contemporanea hacia modelos participativos; c¢) la
incorporacion de las TIC (Mishra y Koehler, 2006); d) las aportaciones de la
evaluacion ecologica (Tikunoff, 1979) y, finalmente, e) las aportaciones de
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la evaluacion interdisciplinar (Legrand,1970).

Dentro del aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991) en un contexto, en
su version moderna sobre la evaluacion, destaca la escuela Assessment for
Learning (AFL). Por su parte, desde la escuela francofona, con Perrenaud
(2009) a la cabeza, se destaca el concepto de contrato didactico, en el que
cada parte educativa (profesor y alumnos) pacta, segin sus expectativas y
objetivos, el desarrollo de los aprendizajes. Se percibe asi la evaluacion
como una regulacion constante influenciada por los intereses particulares
que aporta cada alumno a la misma y entiende, por tanto, la evaluacion
como un hecho contextual, valorando los procesos por encima de los
logros, y planteando diversos instrumentos de evaluacion y de dialogo.

La cosmovision de la educacion de los autores de esta investigacion se
enmarca dentro de un modelo constructivista, moldeado por autores

clasicos como Piaget y Vigotsky (1978), los psicologos de la Gestalt,
Bartlett, Bruner, asi como el filésofo de la educaciéon John Dewey. Las ideas
de Vigotsky han sido retomadas por varios investigadores contemporaneos

que abogan por una reconceptualizacion transformadora de algunos
conceptos sobre la educacion y la investigacion en educacion (Bloom,
Harris y Ludlum, 1991; Clay y Cazden, 1990; Goodman y Goodman, 1990;
McLane, 1990; Schickedanz, 1999). Hoy no se discute que las posturas
constructivistas del aprendizaje tienen implicaciones decisivas para la

ensenanza, pues lo equiparan con la creacion de significados a partir de
experiencias. De este modo, el aprendizaje humano sera una actividad que
el sujeto realice a través de su experiencia con el entorno. Aunque hay
varias interpretaciones de lo que significa la teoria (constructivista), casi

todas coinciden en que supone un cambio notable colocar en el centro de la
empresa educativa los esfuerzos del estudiante por entender (Woolfolk,
1999; citada por Pimienta, 2007, p. 9).

Por ello, se insiste en la necesidad de plantear problemas retadores
desde 1la actitud de que “profesores y alumnos se asuman
epistemoloégicamente curiosos” (Freire, 1997), que sean identificados en su
propio contexto (personal, familiar, comunitario, laboral-profesional,

ambiental-ecologico, politico, cultural, artistico, etc.) para que, de esta
forma, los estudiantes naveguen en un escenario complejo que lleve al

analisis, la comprensién y la interacciéon de variables, tanto como a tener

una mayor vinculacién con la realidad y a generar el compromiso de

perseguir un mundo mejor (Tobon, Pimienta y Garcia, 2010).

En #Souvenirs1936 la evaluacion contdé con un amplio desarrollo que
establecio diferentes rasgos en funciéon de determinadas caracteristicas.
Asi, se planificaron diferentes acciones dependiendo de los participantes
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implicados: autoevaluaciéon (individual), coevaluacion (grupal) y

heteroevaluacion (la efectuada por el profesorado sobre los diferentes
resultados del proyecto); también se abordaron diversos modos de
evaluacion segun su funcionalidad: formativa o sumativa; desde el plano

temporal se establecieron la evaluacion inicial o de diagnostico y la final;
incluso, realizando el analisis desde el punto de vista de su

intencionalidad, se establecieron las categorias de promocion, acreditacion

académica, certificacion o mejora de los procesos; ademas, se disefo una

rubrica para cada actividad, segun los objetivos sobre ella planteados en el
proyecto y las competencias implicadas. Todas estas formulas le fueron
explicadas al alumnado por el profesorado en el momento de echar a andar
#Souvenirs1936 y con motivo de los procesos de evaluacion del programa.

Posteriormente, se valoré el conjunto de competencias que cada
estudiante demostré en la asignatura de Historia de Espana durante la
clasica evaluacion final del curso —en su convocatoria ordinaria— y, para
ello, se acudi6 a las destrezas demostradas durante el desarrollo del
proyecto #Souvenirs1936 por cada estudiante. Asi, la competencia de
comunicacion linguistica se califico a partir de las narrativas escritas para
contextualizar las capsulas del tiempo; para la competencia matematica y
en ciencias y tecnologia se valor6é su capacidad para entender el complejo
sistema de calificacion que suponia la heteroevaluacién —evaluacion de las
investigaciones y los materiales finales, de la accion en redes sociales y a
través de las aplicaciones de itinerarios y realidad aumentada—; respecto a
la competencia digital se valoré la capacidad para divulgar los materiales
de su proyecto en RRSS, asi como para producir y editar los documentales;
se empleo el resultado de su autoevaluacion respecto a su intervencion en
el proyecto para valorar la competencia de aprender a aprender.
Paralelamente, de las diferentes rubricas de coevaluacion se extrajo la
consideracion que cada uno tenia sobre su competencia social y civica,
tanto como aquella acerca de su sentido de iniciativa y espiritu
emprendedor; por ultimo, la competencia sobre su conciencia y expresiones
culturales se dedujo del trabajo de caracterizacion fotografica y la
concepcion de su capsula del tiempo.

Método
Participantes

El trabajo de investigacion que presentamos tiene como objeto conocer el
impacto (a nivel de procesos de identizacion, evaluacion verdadera y trabajo
en equipo) que han producido las tecnologias de informacion y
comunicacion (TIC) y las transmedia en el aprendizaje de la Guerra Civil
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Espanola (1936-1939) a través de #Souvenirs1936, proyecto de innovacion
docente aplicado en 107 estudiantes de 2° de Bachillerato del Colegio Safa-
Grial de Valladolid (Espana).

Instrumento

Se ha optado por una metodologia de caracter cualitativo pues, como
menciona Creswell (2013), los investigadores cualitativos aportan a sus
estudios, de forma ineludible, su particular manera de entender como
funcionan las cosas en nuestro mundo y la forma en que se construye el
conocimiento (Worldview). En nuestro estudio indagamos en las
concepciones y reacciones de los alumnos que cursan la materia de Historia
de Espana en 2° de bachillerato, en cuanto a la metodologia utilizada por el
profesor y la orientacion que se ha utilizado para evaluar sus aprendizajes.

Para todo ello ha sido empleado un analisis del contenido y de los tépicos
presentes en las aportaciones de los participantes en el proyecto, que fueron
extraidas de varias fuentes: entrevistas semiestructuradas, cuestionarios,
aportaciones a través de las RRSS, protocolos de coevaluacion y
autoevaluacion y rubricas de evaluacion ejercitadas sobre las diferentes
actividades del proyecto (como los relatos escritos, por ejemplo), que fueron
disenadas para llevar a cabo un estudio sobre las competencias y
aprendizajes adquiridos.

La recogida de datos se realizo tanto on-line como en papel. Para facilitar
la codificacion y categorizacion de esta informacion se ha utilizado el
software Nudist.vivo 10.

Procedimiento

El trabajo de campo se ha realizado durante el curso académico 2017-2018,
tras obtenerse el correspondiente visto bueno de la direccion del centro
educativo, los preceptivos consentimientos del alumnado y la elaboracion de
un protocolo de entrevista estructurada comun.

Los cuestionarios se realizaron al finalizar el proyecto. Las entrevistas
fueron parte de las coevaluaciones y autoevaluaciones. Durante el propio
proyecto, en la realizacion de las distintas actividades se recogieron las
evaluaciones de las mismas.

El analisis de contenido de las entrevistas, las coevaluaciones y
autoevaluaciones esta focalizado en unas categorias de analisis en torno a la
metodologia de trabajo en el aula, definidas con anterioridad: identizacion,
trabajo colaborativo, evaluacion de aprendizajes y transmedia (las mismas
que vamos a emplear para realizar el analisis en el apartado siguiente).
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Anadlisis y resultados

Los resultados obtenidos al evaluar las competencias basicas planteadas
en el proyecto #Souvenirs1936, que fueron también trasladados al
mecanismo de evaluacion habitual en bachillerato, pueden considerarse
como bastante buenos, en su conjunto. Todas ellas se encuentran por
encima de la valoracion de 7 puntos sobre 10, con la Unica excepcion de la
puntuacion relativa a la competencia digital; es probable que esta baja
calificacion se deba a la preferencia de los propios participantes hacia
Instagram como la red social para divulgar sus proyectos, en vez de duplicar
su presencia en las redes a través de un perfil en Twitter, como era
requerido —apenas hay publicaciones en esta red-. Cabe destacar las
elevadas puntuaciones de su competencia linglistica, derivadas de los
relatos y diarios sobre los escenarios de la guerra, que bien podrian venir a
complementar aquellas de la competencia sobre conciencia y expresiones
culturales.

Respecto a los resultados de la vertiente transmedia del proyecto, el
hashtag #Souvenirs1936 en las redes observamos una gran actividad, como
se deduce de la interpretacion de la Tabla 1.

Tabla 1
Recuento de publicaciones y visualizaciones en las RRSS

Ultima consulta

31/5/2018 Instagram Twitter YouTube
publicaciones 1016 3 tweets 42
presentacion (12/2/17)
divulgacion (11/2/17)
poster resumen (15/11/17)
visualizaciones 7885 4046

Analisis de los procesos de identizacion

En esta categoria se enmarcan aquellas evidencias recogidas en los
cuestionarios, que vamos a ir presentando en funcién de los diferentes
topicos que destilan. Por ejemplo, algunos de ellos vierten opiniones de las
que se sigue una apropiacion simbolica de los conceptos del curriculo para
la transmision del patrimonio:

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1)(2019),63-82

72



#Souvenirs1936
Transmedia y procesos de identizacion en el aprendizaje de la Guerra Civil Espafiola.

“Me ha servido para poder ensenar, por ejemplo, a mi hermano
pequeno que cerca de donde vivimos ocurrieron grandes masacres”.
[Autob.OCRE.D.DMR]?

“Algiin dia compondré una cancion sobre lo que vivido mi bisabuelo
alli y sera apoteosica” [Autob.AZUL.B.STP]

“Puedo hacer un tour especializado de la Guerra Civil en mi ciudad a
cualquier visitante que se preste”. [Autob.ROJO.B.MGL]

Por otro lado, las palabras de algunos de los participantes muestran
claramente el establecimiento de conexiones identitarias:

“Extender mis conocimientos sobre la ciudad en la que vivo, lo que
me ha permitido ver otra cara de su pasado y valorar el caracter de
esta localidad con mayor admiracion y dentro del respeto por lo que
aconteci6 aqui”. [Autob.OCRE.D.DMR]

“Me ayuda a entender mejor a mi familia”. [Autob.VERDE.D.GPP]

Algunas otras opiniones verbalizan caracteristicas de pertenencia
(“...prestarle mas atencion al corazon de mi ciudad natal’.
[Autob.MAGEN.B.MCL|) o de propiedad (“Creo fielmente que es una
oportunidad de encontrar nuestra propia version de la Historia para sacar
nuestras propias conclusiones”. [Autob.MAGEN.B.MCL)).

No faltan testimonios que muestran lo emotivo que ha sido para algunos
de los estudiantes participar en el desarrollo del proyecto:

“Me ha dado conciencia sobre el sufrimiento de las personas en esta
guerra, y me ha ayudado a entender a mis abuelos”.
[Autob.ROJO.B.MGL]

“El saber agradecer lo que se tiene y conocer lo que pasaron nuestras
generaciones anteriores es fundamental para valorar todo aquello que
tendremos en un futuro o que tenemos en el presente y no recaer en
el error de un conflicto igual” [Autob.OCRE.D.DMR]

2 Se ha optado por sangrar los parrafos que referencian las evidencias de la
investigacion en aras de una mejor interpretacion formal del texto.
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Anadlisis del trabajo colaborativo

#Souvenirs1936 es un claro ejemplo de trabajo colaborativo. Ademas de
llevar a cabo las investigaciones grupales sobre las principales batallas del
conflicto, también se abri6é una linea de responsabilidad comun para ofrecer
el mas completo panorama de la guerra creando videos documentales,
recuerdos fotograficos fingidos y ajuares supuestamente encontrados que, al
final del proceso, serian expuestos en las zonas comunes del colegio.

Los datos que permiten evaluar esta categoria proceden de dos
documentos de coevaluacion. El primero emple6é preguntas, consensuadas
entre los participantes, que debian contestarse con cuatro posibles
respuestas (1 Nunca, 2 A veces, 3 Mucho, 4 Siempre) para recabar
informacion sobre aspectos relativos al proceder de los estudiantes durante
la investigacion y el trabajo en colaboracion (Tabla 2). Cada una de las
cuestiones tenia asignado un valor porcentual en la valoracion final.

Las calificaciones (8 puntos sobre 10) demuestran que se sintieron
comodos realizando este tipo de trabajo y que su intervencion les satisfizo
también en lo colectivo.

Tabla 2
Relacion de preguntas que constituian el documento de coevaluacion 1

Pregunta Valor porcentual

1. Hemos actualizado siempre los contenidos presentados mediante

[9)
RRSS 3%

2. Nos hemos implicado siempre activamente y con equidad en la

o,
elaboracién del trabajo como colectivo 7%

3. Nos hemos implicado siempre activamente en la elaboracion del o
. S 7 %

trabajo de modo individual

4. Hemos mostrado eficiencia en la resolucion de las distintas partes del 49
trabajo (aprovechamiento del tiempo) 0
5. Hubo una adecuada predisposiciéon de todos los miembros del grupo 49
para favorecer la celebracién de reuniones de trabajo ?
6. Hemos entregado toda la documentacion prevista 6 %
7. Hemos tenido en cuenta la secuenciacion de las entregas de los 6 %
materiales a lo largo del proceso de trabajo ?
8. La informacién que hemos presentado es completa y clara S %
9. Hemos presentado las diferentes partes siempre dentro del plazo 49
(0]

inicialmente previsto
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Pregunta Valor porcentual

10. Hemos tenido en cuenta y valorado las ideas de los demas 6 %

11. Han existido distintos roles dentro del grupo en todo momento y no

o)
han cambiado 4%

12. Los roles asumidos por los componentes del grupo han variado en

[9)
funcion de las actividades 4%

El segundo documento diseccioné el trabajo de cada participante como
miembro del equipo. EI 100% resultaria de sumar las valoraciones de todos
los integrantes, sobredimensionando el valor del trabajo de alguno —mas alla
de lo que seria el reparto equitativo— si fuera preciso y, en consecuencia,
penalizando el trabajo de otros.

El trabajo colaborativo conlleva ventajas e inconvenientes que se hacen
especialmente visibles cuando su resultado va a ser evaluado de manera
incisiva. A continuaciéon se presentan algunas de las impresiones recogidas
en los cuestionarios que fluyen en esta linea:

“...no solo cuenta la nota del profesor sobre el proyecto; también es
importante saber qué opinan los integrantes del grupo sobre tu
participacion. Ademas, la autoevaluacion ha servido para recapacitar
sobre tu trabajo, lo que has aprendido o lo que te ha costado
realizarlo. Todas esas notas (la del profesor, evaluacion grupal y la
autoevaluacion) suman y no se deja de lado ninguna opinion del
trabajo realizado”. [Autob.OCRE.D.DMR]

“Me parece que es una buena manera de evaluar nuestro trabajo,
tener en cuenta la opiniéon y referencia de todos los participantes”.
[CUEST.P6.R39]

Pero también deducen que el trabajo colabarativo permite el desarrollo de
otras actitudes en clave positiva:

“Si necesito algo de algin miembro del equipo se lo pediré sin miedo
a que me ignore, pues el grupo sirve para ayudarnos mutuamente y
levantarnos cuando nos caemos” [Autob. MAGEN.B.MCL]

Analisis de la evaluacion de los aprendizajes

Los resultados unifican las tres formas de evaluacion utilizadas:
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion —que incluye la valoracion
de cada actividad del proyecto y las preguntas abiertas incluidas en los
examenes trimestrales—.
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Del estudio de los cuestionarios se concluye que buena parte del
alumnado se vio constantemente sorprendido por la metodologia de trabajo
propuesta (“es un método diferente que nunca habia realizado y esta bien
que tenga diferentes partes y métodos de evaluacion”. [CUEST.P9.R19]) y
que valoran como oportuno el modo en que se han evaluado sus
aprendizajes:

“Los porcentajes estan bien repartidos”. [CUEST. P6.R18]

“Me ha parecido que la forma de evaluar es la mas justa que se puede
hacer”. [CUEST.P6.R40]

“Los criterios eran claros y justos”. [CUEST.P6.R39]

Aunque no tienen muy claras las diferencias entre evaluar y calificar —
quiza por la confusion producida en la practica real sobre pretender una
evaluacion verdadera y conformarse con una calificacion propia del
bachillerato— son conscientes de que una evaluacion de estas caracteristicas
forma parte de sus aprendizajes; de hecho, asi lo verbalizaron en sus
formularios:

“Calificar me resulta mas frivolo, teniendo en cuenta uUnicamente
valores cuantificables. Pero evaluar creo que es mas justo, pues no
tiene en cuenta solo los resultados, sino el proceso de aprendizaje, y
los valores no cuantificables, como nuestro punto de vista y el buen o
mal trabajo en equipo”. [CUEST.P7.R23]

“No sé cual es la diferencia”. [CUEST.P7.R54, R70]

“La evaluacion concretamente es la mejor parte del trabajo”.
[CUEST.P7.R35]

Incluso cuando se les pregunto sobre si el método de evaluacion utilizado
favorecia su aprendizaje, los resultados arrojaron una percepcion afirmativa
en un 90,7% de los entrevistados, contandose entre los argumentos mas
notables los siguientes:

“Porque viendo la utilidad futura de cada cosa que hemos hecho
podemos aplicarla a diferentes campos y asi terminar por aprender lo
que estemos haciendo”. [CUEST.P9.R12]

“Es un buen meétodo para evaluar no solo la capacidad de memoria
del alumnado sino también la capacidad de cada alumno para poder
entender la Historia de otra forma”. [CUEST.P9.R15]
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Por otro lado, destacamos el hecho de que trabajando por proyectos, en
especial mediante metodologias alternativas (artisticas, transmedia...), los
participantes se sienten protagonistas del propio proceso de aprendizaje.
Sus palabras son también elocuentes en este sentido:

“Porque es una manera de prepararnos un determinado tema de
forma diferente. Nosotros somos nuestros propios profesores y los
implicados en abastecernos de suficiente informacién para completar
todo con éxito”. [CUEST.P9.R20]

“Porque investigas, y no es solo coger un libro o apuntes y
estudiartelo todo de memoria, sino que te ayuda a entender un
montén de aspectos que hasta el momento ni siquiera conocias”.
[CUEST.P9.R65]

Su respuesta sobre si les gustaria que esta forma de evaluar fuese
extensible a otras asignaturas, 76 de los 107 contestaron con un si rotundo.

Finalmente, para cerrar este transito por la evaluacion de sus
aprendizajes, conviene senalar que su analisis también propone cambios
sobre el modo de implementar el proyecto, casi siempre relacionados con la
carga de trabajo y el escaso tiempo del que dicen disponer para las tareas de
que se compone. Estas son algunas de esas opiniones:

“Es un trabajo un poco largo y costoso y yo creo que cambiaria el
hacerlo en 2° de Bachillerato porque casi no hay tiempo para esto”.
[CUEST.P11.R20]

“No creo que se deberia hacer un proyecto de este calibre en segundo
de bachillerato debido a todo lo que tenemos que hacer y al poco
tiempo. Desde mi punto de vista, se deberia hacer en primero (donde
también deberiamos cursar Historia)”. [CUEST.P11.R65]

Analisis en torno al transmedia en #Souvenirs1936

Esta parte del analisis arranca de que los participantes pertenecen a una
poblacion nativa en la cultura digital y con un sorprendente escaso dominio
de algunas aplicaciones de las empleadas en #Souvenirs1936 o de ciertos
procesos de trabajo con RRSS, como recogen algunas de sus opiniones:

“Hay partes bastante complicadas como la de los videos o las
aplicaciones de Edulocy Geoaumentaty”. [CUEST.P11.R51]

“En clase trabajamos con el tarro y los objetos realizando fotos para
clasificarlos. Aprendimos tanto a emplear la iluminacion y las
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sombras como a enfocar con camara y ver una realidad desde varios
angulos para elegir la mejor. Nos caracterizamos de la batalla con
objetos que teniamos en casa o habiamos comprado/fabricado.
Aprendimos a usar el croma y nos caracterizamos segun las imagenes
del pasado, representando sentimientos y situaciones que invadian
ese tiempo y lugar. En casa editamos las fotos y las subimos a
nuestra cuenta de Instagram”. [Autob.OCRE.D.DMR]

“Aprendi a hacer difusion en WhatsApp para que todo el mundo viera
nuestro trabajo y, ahora que estoy participando en un concurso que
requiere votos, se lo estoy mandando a todo el mundo y voy super
bien”. [Autob.AMARI.B.STP]

En sus evaluaciones muestran capacidad para criticar la versatilidad de
las apps utilizadas, sus inconvenientes...

“Lo de Geoaumentaty y Eduloc son aplicaciones que todavia les falta
algo para mejorar”. [CUEST.P11.R24]

Discusioén y conclusiones

A lo largo de la presente investigacion, hemos descubierto el positivo
impacto educativo de un proyecto de innovacion en educacion patrimonial
que utiliza las RRSS para investigar, participar y transmitir; incluso el
alumnado se vio sorprendido por una metodologia innovadora que impact6
en su manera de aprender rompiendo la rutina de ensenanza-aprendizaje
basada en la memorizacion.

Si Garcia-Valcarcel, Basilotta y Lopez (2013), en su estudio relativo al
empleo de las TIC en el aprendizaje colaborativo en la ensenanza Primaria y
Secundaria de Castilla y Leon, especificaban que:

en cuanto a las principales limitaciones para implementar en el aula
metodologias de aprendizaje colaborativo, se han sefialado algunas cuestiones
que tienen implicacion en el desarrollo del curriculo como el empleo de mas
tiempo, una cierta pérdida de control, la diferente implicacion de los
estudiantes o las dificultades para evaluar el proceso de aprendizaje y los
resultados obtenidos por cada alumno (p.72).

En nuestro estudio sobre #Souvenirs1936 hemos podido verificar
algunos de estos aspectos y cuestionar otros.

Resulta innegable que se necesita mas tiempo del que dispone el
alumnado en el curso escolar para tareas de mucha envergadura —el actual
ecosistema (escolar, familiar y social) de bachillerato no parece preocuparse
tanto por los aprendizajes adquiridos como por la nota de corte o la
memorizacion de cara a una prueba externa que no contempla este tipo de
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planteamientos educativos en su resolucion-. En cambio, no se ha
percibido sensacion de pérdida de control en ningin momento y se ha
constatado un elevado grado de implicacion en el trabajo grupal

Esta claro que la evaluacion de aprendizajes es una tarea ardua que
pocos profesores son conscientes de llevar a cabo adecuadamente en sus
aulas. En #Souvenirs1936 se ha conseguido realizar con éxito mediante esa
concepcion constructivista que fija el centro de interés en el educando.

Por otro lado, el aprendizaje colaborativo ha sido otro aspecto relevante
del proyecto. La narracion que ellos han realizado usando RRSS ha
supuesto que terceros hayan explicado sus propias experiencias
espontaneamente, favoreciendo un aprendizaje en comunidad y una
transferencia de conocimiento a la sociedad que enriquece mas el proyecto.

El programa desvela también limitaciones pues, en futuras
implementaciones habria que redisenar como evaluar la interaccion con
GeoAumentaty y Eduloc. Se ha comprobado que emplear ambas
aplicaciones resulta redundante pues ofrecen soluciones similares. Esta
duplicidad tampoco garantiza la visibilidad en red de los contenidos a
través de alguna de ellas, pues a la propia inestabilidad de Eduloc —que
dificulta el uso de sus prestaciones para disenar itinerarios y juegos de
pistas durante su utilizacion— hay que anadir que GeoAumentaty —también
inestable- incrementa las posibilidades de difusion de la informacion
recabada empleando un formato tan atractivo para los estudiantes como es
la realidad aumentada.

A modo de prospectiva, una posible investigacion futura podria ir en la
linea de indagar sobre las diferencias existentes en la adquisiciéon y
desarrollo de competencias de distintas generaciones a lo largo del tiempo,
tomando como piedra angular del estudio el mismo proyecto educativo —
#Souvenirs1936, en este caso—, lo que también permitiria comprobar los
diversos ritmos presentes en el avance de las TIC y en la pedagogia
imperante.
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- Las redes sociales se han convertido en uno de los medios
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mas utilizados por los mas jovenes. Entre ellas, en los ultimos
Marfa Natalia Campos Soto tiempos, Instagram se ha consolidado como una de las
::;:;::gigifranada principales redes sociales con mayor cuantia de usuarios.

Ante tal fendmeno, que afecta directamente a los modos de
Gerardo Gémez Garcia socializacion y autoexpresidon, se propuso como objetivo
Universidad de Granada conocer los habitos de uso de Instagram de los maestros en
gerardoacci@correo.ugr.es . j o J

formacidn, puesto que el dia de mafiana seran los educadores
de las nuevas generaciones. Para ello, se ha utilizado una
metodologia cuantitativa empleando como instrumento de
recogida de datos el cuestionario. La muestra se ha
compuesto por estudiantes del grado de Educacion Infantil de
la Universidad de Granada (N = 184). Entre los resultados, se
destaca la alta frecuencia de utilizacion y de acceso a la
aplicacion, lo cual puede relacionarse con comportamientos
adictivos. Ademas, la finalidad principal de utilizar Instagram
es el entretenimiento, y el tipo de contenido con mayor
publicaciones son los selfies. Finalmente, algunos de los
habitos de uso de los futuros maestros se vinculan a practicas
de riesgo y a un uso abusivo de Internet. Conocer los habitos
de uso de esta poblacion es esencial para reeducar sus
comportamientos y que se conviertan en ejemplos de buen
uso de la tecnologia.

PALABRAS CLAVE: |Instagram; Redes sociales;
Educacion superior; Dispositivos moviles.

Follow me and give me like: Instagram usage habits of
future teachers
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ABSTRACT

Social networks have become one of the most widely used media by young people. In recent times,
Instagram has become one of the main social networks with the highest number of users. Faced with
such a phenomenon that directly affects the modes of socialization and self-expression, it was
proposed as an objective to know the habits of use of Instagram by teachers in training, since
tomorrow they will be the educators of the new generations. To this end, a quantitative methodology
has been used, using the following questionnaire as an instrument for collecting data. The sample
consisted of students of the degree in Early Childhood Education from the University of Granada (N =
184). Among the results, the high frequency of use and access to the application stands out, which
can be related to addictive behaviors. In addition, the main purpose of using Instagram is
entertainment and the type of content with more publications are the selfies. Finally, some of the
habits of use of future teachers are linked to risky practices and abusive use of the Internet. Knowing
the habits of use of this population is essential to re-educate their behaviors and become examples of
good use of technology.

KEYWORDS: Instagram; Social media; Higher education; Mobile devices.

Introduccion

La sociedad actual se encuentra en un periodo de cambio continuo
propiciado por las constantes innovaciones que se producen en el campo
tecnologico (Arzola, Loya y Gonzalez, 2017). El panorama social se
caracteriza por encontrarse en un constante proceso de transformacion,
con una clara direccion hacia la digitalizacion, en la que practicamente la
totalidad de la poblacion hace un uso diario de la tecnologia en el
transcurso de su vida cotidiana para satisfacer sus necesidades basicas,
interactuar con amigos y familiares, o llevar a cabo actividades de ocio y
tiempo libre (Stefani, Andrés y Oanes, 2014; Trujillo, Aznar y Caceres,
2015).

Asi pues, si por algo se caracteriza la sociedad tecnologica que nos
rodea es por la oportunidad que nos brinda a todos los ciudadanos de
poder crear, compartir y difundir informacion y conocimiento,
desapareciendo asi las barreras espacio-temporales. En el panorama
actual, Internet es el elemento imprescindible de muchos ciudadanos que
hacen un uso diario en su dia a dia (Sancho y Alonso, 2012). En este
escenario, el desarrollo de Internet, y mas concretamente, de la Web 2.0,
caracterizada por ese caracter bidireccional ha quedado materializado en la
creacion de diversas herramientas que han proporcionado entre otras
funciones, la interaccion digital (O'Reilly, 2005).

Entre los medios que han posibilitado la realizacion de estas
actuaciones se encuentran las redes sociales. Entendidas como estructuras
sociales en Internet, formadas por comunidades de individuos con
intereses o actividades en comun, que permiten el contacto entre ellos y la
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difusion e intercambio de informacion. En estas redes se mantienen y
establecen nuevas relaciones sociales, familiares y amistosas y, se crean
grupos sociales movidos por ocio, aprendizaje o negocio. Actualmente, estos
espacios bidireccionales constituyen uno de los focos principales de la
actividad digital diaria realizada con mayor frecuencia por cada ciudadano
en su dia a dia (Arora, Bansal, Kandpal, Aswani y Dwivedi, 2019; Satici,
2019).

Dicha actividad es empleada, en mayor medida, por la poblacion joven.
Tal y como indica el estudio anual sobre redes sociales elaborado por la
Interactive Advertising Bureau (IAB, 2018), acerca de que los jovenes de 16
a 30 anos constituyen el 31% de la poblacion total que hace uso de las
redes sociales. De este valor, un 46% de los mismos son universitarios.

El consumo de las redes sociales por parte de los estudiantes y jovenes
universitarios es una realidad diaria. Los jovenes las han incorporado
plenamente en sus vidas. Se ha convertido en un espacio idoneo en el cual
crear una identidad que describa sus actos, sus gustos y aficiones y, a
partir de ahi, establecer vinculos afectivos con personas que compartan
intereses comunes (Marin-Diaz, Sampedro y Munoz, 2015; Rodriguez-
Garcia, Romero y Fuentes, 2019).

Entre las redes sociales mas comunes que utilizan los jovenes se
encuentran WhatsApp, Twitter, Instagram o Facebook. Sin embargo, en los
ultimos anos la aparicion de Instagram ha tomado mayor relevancia en la
vida de los jovenes, presentandose como una plataforma mas libre y facil
de usar. Esta sensacion tiene relacion con la “invasion” de Facebook
producida por las familias de los jovenes que hace que se trasladen hacia
una red social mas novedosa y desconocida (Madden, Lenhart, Cortesi,
Smith y Beaton, 2013; Prades y Carbonell, 2016).

Instagram es una red social muy simple, con pocas utilidades y que
presenta como objetivo la publicacion de imagenes, su retoque y su
etiquetado. Situada la tercera red social con mayor numero de usuarios
detras de Facebook y Twitter (IAB, 2018) esta herramienta se caracteriza
por no disponer de multitud de posibilidades para gestionar la privacidad,
ya que tampoco se puede realizar una gestion de los contactos ni de sus
publicaciones de una forma individualizada (Calvo y San Fabian, 2018). La
fuerza de esta red no solo recae en su simplicidad, sino en el énfasis
realizado sobre la imagen como el contenido principal para el colectivo de
adolescentes (Arriaga, Marcellan y Gonzalez 2016; Ballesteros y Megias,
2015).

Tras la publicacion de la imagen por parte del usuario, aquellos
receptores que procedan a su visualizacion podran establecer un feedback
positivo en forma de “like” (me gusta) a la fotografia, comentarla y
establecer una linea de mensajes privados con el usuario emisor. A su vez,
el usuario puede publicar “historias”, que pueden ser imagenes o videos,
que tendran una duracion de 24 horas, asi como poder visualizar aquellas
de todos los perfiles que tienen la cuenta abierta, especialmente de
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usuarios famosos (Ramos, 2015).

McCune y Thompson (2011) indagaron sobre las posibles motivaciones
para usar Instagram, extrayendo las siguientes: 1) compartir las imagenes
con los diferentes usuarios; 2) almacenar las experiencias vividas para
poder preservarlas; 3) la posibilidad de ver a partir de los ojos de los
demas, a raiz de las imagenes que cada uno cuelga; 4) el hecho de sentirse
parte de la comunidad Instagram; 5) la creatividad, ya que Instagram
también se entiende como un espacio artistico; y 6) la motivacion de hacer
servir esta plataforma como fuente para liberar estrés y expresar
libremente lo que cada uno siente.

A partir de estas consideraciones, se procedio a la indagacion sobre los
habitos de uso de los estudiantes universitarios, en este caso futuros
maestros de Educacion Infantil, sobre Instagram. Los estudios realizados
sobre esta red social son escasos, debido a la variabilidad de tendencias
que existen en torno a las redes sociales. Sin embargo, a continuacion, se
recaban diferentes reportes cientificos que ponen su atencion en el uso
reiterado de Instagram, como es el caso de la investigacion de Jeri-Yabar,
Sanchez-Carbonel, Tito, Ramirez, Torres-Alcantara, Denegri y Carreazo
(2019) en el que se vincula el uso reiterado de la red social con la adiccion
que estimulé en estudiantes universitarios y, como consecuencia, los
sintomas depresivos que presentaron. Vinculada con esta idea tornan
estudios similares en los que se analiza la gran cantidad horaria que los
jovenes dedican a Instagram y resto de redes sociales, la ansiedad
provocada en el periodo de no utilizacion y el sentimiento de dependencia
percibido en los jovenes hacia Instagram (Lin, Chen, Lee y Feng, 2019).

Entre las causas que mayor preocupacion y ansiedad provocan a los
jovenes respecto al uso de Instagram, se hace mencion a la autoexpresion y
la imagen social que proyectan hacia el resto de usuarios, cuestion en la
que implican una de las mayores cantidades de esfuerzo a la hora de
construir su perfil social, la descripcion del mismo y las imagenes e
historias que publican en la red (Kalalo, 2018).

Concretamente, en el estudio de Poolsuwan (2018) se preciso la
cantidad de tiempo empleada por los jovenes analizados en la utilizacion de
Instagram en mas de tres horas al dia, situados en las franjas horarias, con
una frecuencia de tres a cuatro dias a la semana, principalmente
conectados desde sus casas a través del ordenador, el movil y la tablet. A
su vez, en este mismo estudio se vincul6 de manera directa que aquellos
jovenes que trabajaban reducian su uso de la plataforma de forma
considerable.

En cuanto a los motivos de su utilizacion encontramos entre los
principales la observacion de las distintas publicaciones y perfiles de los
usuarios, la construccion del perfil propio y la interaccion social (Huang y
Su, 2018). Dentro de la interaccion social, se enfatiza la utilizacion de
Instagram como herramienta para ligar, en la que los distintos usuarios se
centran en la publicacion de imagenes y su retoque como estrategia para
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establecer interaccion con otras personas de forma intima (Kofoed y
Larsen, 2016).

En base al interés por los usos que realizan los jovenes de la red social
Instagram y, sobre todo, la especial relevancia que tienen las redes sociales
como condicionante de los comportamientos y relaciones sociales, se
estableciéo como objetivo principal conocer los habitos de uso de Instagram
de los maestros en formacion. En concreto de aquellos matriculados en el
grado en Educacion Infantil de la Universidad de Granada. A partir de ello,
se plantearon diversas preguntas de investigacion (PI):

PI1: :Cual es la finalidad de utilizar Instagram?

PI2: :Qué tipo de contenido suben a la red los futuros maestros?

PI3: ¢Influye el numero de seguidores en el hecho de publicar mas
fotografias?

PI4: :Existen diferencias significativas en la frecuencia de uso entre los
estudiantes que se dedican Unicamente a estudiar y los que compaginan
trabajo y estudios?

Método

El estudio se ha abordado desde una perspectiva cuantitativa, puesto
que este enfoque metodologico permite la obtencion de datos
empiricamente contrastables (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2016). No
obstante, se sigue la misma linea metodologica de diferentes estudios
previos que analizan el uso de Instagram en distintas poblaciones (Lin et
al., 2019; Kalalo, 2018; Poolsuwan, 2018).

Participantes

La muestra se establecié a partir de la poblacién de estudiantes del
grado en Educacion Infantil de la Universidad de Granada, matriculada
durante el curso académico 2018-2019 (N = 330). Se utiliz6 un muestreo
por conglomerados, seleccionando al azar cuatro grupos de distintos cursos
hasta llegar a un tamano muestral significativo, con un intervalo de
confianza del 95% y un margen de error del 5% (N = 184).

Respecto a las caracteristicas de la muestra, 154 fueron mujeres (83,7%)
y 30 hombres (16,3%). La casuistica mayoritaria de mujeres matriculadas
en el grado de Educacion Infantil se explica en la tendencia social a cursar
estudios del ambito educativo por parte del género femenino (Navarro y
Casero, 2012). La edad se sitla en un rango entre 17 y 31 anos (M = 19,8;
DT = 2,26). Por otro lado, 136 participantes confirmaron que inicamente se
encuentran estudiando (73,9%), mientras que 48 compaginan trabajo y
estudios (26,1%).
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Instrumento

El cuestionario fue elaborado ad hoc y publicado en linea a través de la
herramienta Google Form. En total se compuso por 10 items relativos a
distintas cuestiones sobre habitos de uso en Instagram. Entre los que se
encuentra el nimero de veces que se abre Instagram al dia, tiempo que se
invierte en Instagram, frecuencia de subida de fotos, frecuencia de subida
de historias, lugar de consulta de Instagram, franja horaria de
conectividad, namero de fotos e historias publicadas, finalidad de uso y
tipo de contenido subido.

Se obtuvo un valor aceptable en la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de
adecuacion de muestreo (KMO = 0.50) y en la prueba de esfericidad de
Barlett (x2 = 29,26; gl = 15; Sig. = 0.015). Los datos fueron analizados a
través del software de analisis cuantitativo IBM SPSS, version 24.

Resultados

La mayoria de encuestados empezo a utilizar Instagram entre los anos
2013-2015 (70,7%). Asimismo, manifiestan que abren la aplicacion de
Instagram entre 0-1 vez: 5 (2,7%); entre 2-9 veces: 32 (17,4%); entre 10-20
veces: 59 (32,1%); y mas de 20 veces: 88 (47,8%).

El tiempo que invierten los futuros maestros en esta plataforma cada dia
se sitia en una media de 2 horas, en concreto, menos de 1 hora: 30
(16,3%); entre 1-2 horas: 80 (43,5%); entre 2-3 horas: 41 (22,3%); y mas de
3 horas: 33 (17,9%). Como lugar de prevalencia para utilizar Instagram se
encuentra el hogar, marcado por un total de 160 (87%), seguido de la calle:
12 (6,5%); transporte publico: 10 (5,4%); y Universidad: 2 (1,1%). En
relacion a la franja horaria destaca la conexion por la noche: 83 (45,1%) y;
por la tarde: 64 (34,8%). Mientras que disminuye su uso por la manana: 8
(4,3%) y; al mediodia: 29 (15,8%).

Si atendemos al numero de fotos que suben al dia, el rango se situa
entre O y 4 (M = 0,46; DT = 0,59). En cambio las historias gozan de mayor
popularidad oscilando entre un rango de O y 20 (M = 1,8; DT = 1,98). El
hecho de publicar fotos en Instagram es algo que se realiza mayormente
con una periodicidad mensual (67%) frente a la espontaneidad de las
historias que se publican con una frecuencia diaria (44%) o semanal (40%)

(figura 1).
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Figura 1. Frecuencia de publicacion de fotos e historias.

Las cuentas de Instagram de los participantes oscilan entre un rango de
0 y 30000 seguidores (M = 1071; DT = 2280), 0 y 1657 fotos (M = 145; DT =
226). El analisis de regresion lineal muestra la relacion existente entre el
numero de seguidores y el numero de fotos publicadas (r = 0,15; p-valor =
0,033) (figura 2). Se establece, una correlacién positiva y significativa. De
modo que, a mayor numero de seguidores la tendencia es publicar mayor
cuantia de fotos. No obstante, el modelo de regresion obtenido explica en
un 2% la variabilidad del eje Y en proporcion a su promedio, donde el valor
R2es 0,02.
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Figura 2. Correlacion entre seguidores (eje Y) y fotos (eje X). Nota: los
ejes estan expresados en base a loglO(seguidores) y log10 (fotos).

Por otro lado, en cuanto al tipo de contenido que publican los futuros
maestros, destacan entre los tres primeros: los selfies (90,8%), fotos de
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viajes (60,9%) y fotos de comida (41,8%) (figura 3).

Selfies 167 (90,8%)
Comida 77 (41,8%)
Viajes 112 (60,9%)
Videojuegos 5 (2,7%)
Moda 25 (13,6%)
Creaciones artisticas 25 (13,6%)
Deporte 34 (18,4%)
Mi dia a dia 55 (29,9%)
Aspectos relevantes 38 (20,7%)
Otro 19 (10,3%)
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Figura 3. Tipo de contenido publicado en Instagram.

Respecto a la finalidad de utilizar Instagram, el mayor uso es como
fuente de entretenimiento (94,6%), seguido de actuar como distraccion para
pasar el tiempo (63%) y en menor medida como medio para estar informado
(31,5%) (figura 4).

Seguir gente famosa 51 (27,7%)

Conocer gente 45 (24,5%)
Entretenimiento 174 (94,6%)
Informacién 58 (31,5%)
Dar a conocer actividades/ trabajo 29 (15,8%)
Pasar el tiempo 116 (63%)

Compartir problemas/ inquietudes 9 (4,9%)

Ligar 17 (952%)

Estar al dia de la moda 43 (23,4%)
Otro 7 (3,8%)

o 50 100 150 200

Figura 4. Finalidad principal de utilizar Instagram.

Por su parte, debido a la tipologia de los datos, se optdé por utilizar la
prueba paramétrica t para determinar si existen diferencias
estadisticamente significativas respecto a la frecuencia de uso entre
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estudiantes que se dedican Unicamente a estudiar y los que compaginan
trabajo y estudios (tabla 1). Los datos recogen que existen diferencias
estadisticamente significativas entre ambos grupos (p-valor = 0,035).

Tabla 1
Prueba T entre los estudiantes que se dedican unicamente a estudiar y los
que compaginan trabajo y estudios respecto al tiempo invertido en Instagram

Situacion N Media DT t gl p-valor
Exclusivamente 136 2,51 0,96 -2,12 182 0,035
estudio

Trabajo y estudio 48 2,17 0,93
Nota: DT = Desviacion Tipica; gl = Grados de Libertad.

Discusién

Los resultados muestran una panoramica actual del habito de uso de
Instagram de los estudiantes universitarios, en especial en aquellos que se
desempenaran laboralmente el dia de manana como maestros de
Educacion Infantil. En ellos, se observa que realizan un uso abusivo de
esta red social y se especifican las motivaciones y el tipo de contenido que
publican en la red.

En concreto, el grupo de estudio se encuentra entre los rangos de edad
que presentan los usuarios con mayor uso de las redes sociales que recoge
el IAB (2018), en este caso tienen una media de edad de 19,8 anos y se
encuentran cursando estudios universitarios. Esto es, un indicador de
prevalencia, puesto que la poblacion con mayor riesgo son los
universitarios. A su vez, se confirman los datos recogidos en estudios
previos (Jeri-Yabar et al., 2019) que indican el uso reiterado de la red social
Instagram por parte de sus usuarios. Hecho comprobado en cuanto al
numero de accesos que realizan en la aplicacion, donde el 47,8% la abren
mas de 20 veces al dia, lo cual es sintoma de un posible comportamiento
adictivo.

Asi pues, la media de conectividad se sitia en unas dos horas al dia,
similar en algunos casos a la conectividad de mas de tres horas que indica
Poolsuwan (2018). Ademas, concuerda el lugar de conexion (el hogar) con
las preferencias remarcadas en este estudio.

Es de destacar que la franja horaria preferida es la noche, esto coincide
con el momento del dia de mayor descanso por parte del usuario. El cual
puede consultar sin interrupciones sus redes sociales en la intimidad de su
hogar. Sin embargo, la contrapartida de acceder a redes sociales como
Instagram en este horario es que el usuario pierda el control y lo utilice a
altas horas de la noche, llegando a tener alteraciones del sueno (Lin et al.,
2019).

Por su parte, el namero de fotos publicadas varia respecto a las
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historias. A este respecto, se halla una preferencia de los usuarios en la
publicacion de historias, las cuales suben a su perfil con mayor asiduidad
que las fotografias. Prevaleciendo en este caso la espontaneidad y el dia a
dia, ya que este tipo de publicaciones duran 24 horas. Este hecho responde
a la motivacion de uso que expresa McCune y Thompson (2011) acerca de
utilizar Instagram como medio para liberar estrés y autoexpresarse.

La influencia de seguidores también es un condicionante para la
publicacion de fotos, incidiendo en una cierta presion por publicar
contenido que agrade a los usuarios que siguen las publicaciones que se
realizan. Asi se recoge en la regresion lineal que establece la correlacion
positiva entre seguidores y publicacion de fotos, de modo que a mayor
numero de seguidores mayor cuantia de fotos y viceversa.

Respecto al tipo de contenido publicado, se hace patente esa necesidad
de autoexpresion recogida por parte de diversos autores (Arriaga, Marcellan
y Gonzalez, 2016; McCune y Thompson, 2011; Kalalo, 2018). Esto se
observa especificamente en la publicacion de selfies, principal contenido
que suben los futuros maestros a la red. Otros aspectos de interés de los
futuros maestros son aquellos relacionados con sus experiencias vividas,
destacando viajes, fotos de comida, aspectos de su dia a dia, deporte y en
menor medida creaciones artisticas y moda. Asimismo, emplean Instagram
como medio de autoexpresion y construccion de su identidad digital
(Huang y Su, 2018).

Por otro lado, en relacion a la finalidad de uso, resalta el entretenimiento
y pasar el tiempo como principal motivacion (McCune y Thompson, 2011).
En relacion a estudios previos, también se destaca el hecho de seguir a
gente famosa e influyente (Ramos, 2015) y como medio para ligar (Kofoed y
Larsen, 2016). Es algo preocupante que otra de la finalidad de uso sea la
informacion, ya que Instagram se compone por usuarios cuya identidad
puede ser falsa y estar en manos de agencias de influencia de pensamiento.
En este sentido, las fake news (noticias falsas) se propagan libremente por
las redes sociales y el uso, por parte de futuros maestros, de estos medios
para informarse es un asunto que debe abordarse.

Finalmente, la prueba parameétrica t muestra que existen diferencias
estadisticamente significativas en cuanto al tiempo que invierten los
estudiantes que se dedican exclusivamente a estudiar y los que
compaginan estudios y trabajo, datos que concuerdan con Poolsuwan
(2018) que recoge que aquellos jovenes con trabajo reducen el tiempo de
uso de Instagram.

Conclusiones

Instagram ha posibilitado una nueva forma de comunicarse entre los
jovenes a través de fotografias. Este hecho puede ser beneficioso en cuanto
a las nuevas formas de interaccion social e intercambio de informacion. Sin
embargo, presenta ciertos componentes adictivos como la inmediatez por
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ser el primer usuario en comentar los “likes” en las publicaciones,
visualizaciones de videos en directo, conseguir mayor numero de
seguidores, entre otros, que inciden directamente en la frecuente
conectividad de sus usuarios. Esto entrana comportamientos de riesgo
como un uso abusivo de la aplicacién y por consiguiente, el desarrollo de
diferentes patologias como baja autoestima y depresion al recurrir a la
comparacion social y trastornos del suenio debido a la conectividad durante
la noche.

En especial, esta investigacion tiene una gran relevancia si tenemos en
cuenta que la muestra de estudio son los futuros maestros que educaran a
las generaciones del manana. Conocer los habitos de uso de esta poblacion
es esencial para reeducar sus comportamientos y que se conviertan en
ejemplos de buen uso de la tecnologia. De este modo, se ha dado respuesta
al cumplimiento del objetivo principal acerca de conocer los habitos de uso
de Instagram de los maestros en formacion. Al mismo tiempo que se ha
respondido a cada una de las preguntas de investigacion:

PI1: :Cual es la finalidad de utilizar Instagram?

La finalidad principal de uso es el entretenimiento y pasar el tiempo. En
este sentido, actualmente se recurren a férmulas muy distintas de
entretenerse que las que tenia la sociedad hace no mas de 15 anos.

PI2: :Qué tipo de contenido suben a la red los futuros maestros?

Mayormente selfies, los cuales corresponden a fotografias de si mismo.
Esto es uno de los modos de autoexpresion y de creacion de la identidad

digital.
PI3: ¢Influye el nuimero de seguidores en el hecho de publicar mas
fotografias?

Si, la regresion lineal muestra la correlacion positiva entre estos dos
factores. Ademas, el valor obtenido es significativo (p-valor = 0,033).

PI4: :Existen diferencias significativas en la frecuencia de uso entre los
estudiantes que se dedican Unicamente a estudiar y los que compaginan
trabajo y estudios?

Si, aquellos que estudian y trabajan tienen una media menor de uso que
los que se dedican exclusivamente a estudiar, al igual que en el trabajo de
Poolsuwan (2018). El valor p confirma que esta diferencia es
estadisticamente significativa (p-valor = 0,035).

Por ultimo, cabe resaltar como limitaciones del estudio el hecho de no
contar con instrumentos validados por la comunidad internacional. La
novedad del topico de redes sociales y en concreto las investigaciones
emergentes de Instagram, han hecho que cada investigador genere su
propio cuestionario. Se demanda por tanto, la estandarizacion de un
instrumento para evaluar los habitos de uso que realizan los jovenes de
esta red social. Por otro lado, otra limitacion encontrada es la muestra de
estudio, aunque suficiente para una primera aproximacion, ya que es
representativa de la poblacion. En futuros estudios seria recomendable
ampliarla a otras titulaciones académicas.
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Finalmente, seguir investigando sobre el uso y tendencias de las redes
sociales es primordial para conocer los habitos de los jovenes, en su
mayoria estudiantes universitarios, y los comportamientos vinculados a
practicas de riesgo, adiccion y uso abusivo de Internet.
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RESUMEN

Estudio exploratorio en el que se identifican las necesidades
de educacion patrimonial de 40 docentes de las etapas de
infantil, primaria y secundaria de dos centros educativos de la
provincia de A Coruia. El objetivo principal se basa en el
diagndstico de necesidades y la formulacion de metas vy
objetivos para el disefio e implementacién de programas
especificos de educacién patrimonial. Para la recogida de
informacion se opté por un método mixto, con un
cuestionario formado por items cerrados y abiertos. La
informacion se analizo a partir de variables incluidas en cuatro
dimensiones creadas a partir de los datos: formacion;
contexto social; metodologia y resultados esperados de un
programa de educacién patrimonial. Entre los resultados mas
relevantes se encuentran: a) la necesidad de formacion
especifica en educacidon patrimonial y b) la necesidad de
contar con materiales especificos para trabajar sobre el
patrimonio local. Este estudio muestra varias lineas en las que
seria deseable trabajar para la implementacion de programas
o practicas de educacién patrimonial: la adecuacion de los
disefos al diagndstico de necesidades, la incidencia en la
formacion en educacidon patrimonial tanto inicial como
continua del profesorado y la relacion y vinculacion de los
programas con el entorno local de los centros.

PALABRAS CLAVE: Necesidad de formacién; Patrimonio
cultural; Formacion de profesores; Evaluacion.

Heritage education: felt needs of the teachers of pre-
school, primary and secondary education
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ABSTRACT

Exploratory study in which the patrimonial education needs of 40 teachers from the infant, primary
and secondary stages of two educational schools in the province of A Coruia are identified. The main
objective is based on the diagnosis of needs and the formulation of goals and objectives for the
design and implementation of specific heritage education programs. For the collection of
information, a mixed method was chosen, with a questionnaire consisting of closed and open items.
The information was analysed from variables included in four dimensions created from the data:
training; Social context; methodology and expected results of a heritage education program. Among
the most relevant results are a) the need for specific training in heritage education and b) the need to
have specific materials to work on local heritage. This study shows several lines in which it would be
ideal to work for the implementation of patrimonial education programs or practices: the adaptation
of the designs to the diagnosis of needs, the incidence in the initial and continuous patrimonial
education training of the teaching staff and the relationship and linking of the programs with the
local environment of the schools.

KEYWORDS: Training need; Cultural heritage; Teacher education; Evaluation.

Introduccién

El patrimonio no tiene valor por si mismo, sino que depende del que le
atribuyen las personas (Fontal, 2016a). El concepto de patrimonio tiene un
caracter polisémico y complejo en su definicion. Desde una concepcion
holistica se concibe la educacion patrimonial como una disciplina que lleva
a construir valores de identidad (Cuenca, 2013). Entre sus finalidades
estan las propiamente educativas, las que revierten en los elementos
patrimoniales (actuacion, conservacion, difusion) y otras como el desarrollo
territorial o la socializacion con el patrimonio, entendiéndola como un
proceso de construccion continuo (Van Botxel, Grever y Klein, 2016).

El patrimonio puede ser un elemento clave en la formacion integral de
las personas. Desde la educacion patrimonial se generan espacios de
dialogo capaces de enriquecer a quien participa en ellos (Pérez, S., 2013).
Conocer, sensibilizarse e identificarse con algo hace posible valorar,
conservar y posteriormente, transmitir. La educacién patrimonial
contempla identidades construidas individual o colectivamente.

Algunos estudios (Dominguez y Lopez, 2017; Miralles, Molina y Ortuno,
2011) muestran las concepciones que tiene el profesorado sobre la
educacion patrimonial, que incluyen una valoracion positiva del patrimonio
como recurso educativo. Sin embargo, el profesorado en activo parece
asumir mayoritariamente concepciones tradicionales sobre el patrimonio
(Estepa, Avila y Ferreras, 2008; Pinto, 2016).

Siguiendo las lineas de investigacion emergentes en el area (Fontal e
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Ibanez, 2017) entendemos que la investigacion en evaluacion de programas
de educacion patrimonial es un espacio fundamental de actuacion, y para
ello, parece conveniente realizar previamente una evaluacion de
necesidades.

Evaluacion de necesidades

La evaluacion de necesidades se entiende como un analisis de
discrepancias, es decir, un analisis de la diferencia entre dénde estamos y
donde deberiamos estar (Kaufman, 1977). Las necesidades encontradas
son el hilo conductor de todo el proceso de intervencién, de ahi su
importancia (Pérez, M. 1991). A partir de ellas se establece una distancia
entre la situacion actual y la situacion deseable (Pérez, R., 2006). Garcia
describe la evaluacion de necesidades como «el proceso intencional,
sistematico y democratico de recogida, analisis e interpretacion de
informacion valida y fiable de un contexto socioeducativo concreto, con el
objetivo de descubrir, dar prioridad y seleccionar las necesidades del
mismo, mediante un establecimiento de juicios de valor -en base a
criterios- que conduzcan a elaborar un programa de intervencion capaz de
resolver tales necesidades.» (Garcia, 2012, pp. 186-187).

En esta linea consideramos que tiene como finalidad definir las
caracteristicas de las necesidades no satisfechas para, a partir de ellas,
elaborar los objetivos que se deben conseguir en el programa para darle
respuesta al problema, siendo ademas una linea de investigacion relevante
en formacion del profesorado (Diz, 2017).

La evaluacion de necesidades es un proceso sistematico que necesita
planificacion. M. Pérez (1991) concreta a tres etapas el proceso:

Fase de reconocimiento: identificacion de las situaciones que
favorecieron la evaluacion de necesidades; contacto con los informantes;
seleccion y disenno de las técnicas e instrumentos para la recogida de
informacion.

Fase de diagnostico: determinacion de la situacion actual y de la
situacion deseable: analisis del potencial existente y de las causas de las
discrepancias; definicion del problema en términos de necesidades.

Fase de toma de decisiones: priorizacion de las necesidades detectadas
en funcién a unos criterios y busqueda de soluciones para formular
objetivos y planificar la accion.

Para priorizar las necesidades se necesita de criterios, lo que permitira
una mayor adecuacion del programa a sus destinatarios. Algunos de ellos
son la relevancia, transcendencia o gravedad de las necesidades; la
intensidad de la demanda; la inmediatez o urgencia o la responsabilidad
(Pérez, R., 2006).
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El presente estudio

Se basa en un estudio anterior en el que se han recogido datos sobre las
percepciones y concepciones del profesorado de Galicia acerca del uso del
patrimonio en sus aulas. Se utilizé una entrevista compuesta de 9 items
con preguntas abiertas que contestaron 76 docentes de 20 centros de
infantil, primaria y secundaria. Se formul6 como un estudio preliminar
exploratorio con caracter de evaluacion diagnostica. Siguiendo el caracter
de las investigaciones cualitativas, la informaciéon fue recogida en el
contexto natural, tratando de entender los puntos de vista de los
protagonistas (Flick, 2014). De las categorias construidas a partir de los
datos (Glasser y Strauss, 1967) dos de ellas fueron: dificultades y
necesidades del profesorado a la hora de desarrollar la educaciéon
patrimonial en su actividad docente. A partir de ellas se diseno el presente
estudio. Destacan entre los resultados una serie de dificultades tales como
la falta de tiempo para disenar y desarrollar actividades de educacion
patrimonial; la falta de formacion especifica sobre enfoques y estrategias de
trabajo o la escasa oferta local de actividades y materiales. Ademas, se
encontraron demandas como el aumento de materiales especificos,
programas de intervencion o recursos; mas apoyo institucional o formacion
especifica en educacion patrimonial.

Se han tenido en cuenta estudios previos sobre la evaluacion de
programas de educacion patrimonial (Calaf, San Fabian, y Gutiérrez, 2017;
Vicent, Ibanez-Etxeberria, y Asensio, 2015) y de los aprendizajes
(Dominguez y Lopez, 2017) también estudios sobre didactica del patrimonio
(Calaf, Gillate y Gutiérrez, 2015; Fontal, 2016b) y estudios sobre las
concepciones y percepciones del profesorado en cuanto a educacion
patrimonial (Estepa, Avila y Ruiz, 2007; Estepa, Cuenca y Avila 2006). El
presente estudio trata un aspecto poco estudiado, la realizacion de
evaluaciones de necesidades del profesorado que marquen las pautas para
disenar e implementar practicas educativas rigurosamente fundamentadas.
Si bien es cierto que existen investigaciones que contribuyen a mejorar la
evaluacion en el ambito patrimonial (Fontal, 2016c; Fontal, Garcia, Arias y
Arias, 2018; Gomez-Redondo, Calaf y Fontal, 2017) este trabajo aborda
una nueva dimension en la evaluacion de programas que pretende
contemplar el antes, el durante y el después de su aplicacion. Se sigue el
proceso de un ciclo de intervencion socioeducativa -planificacién, accion,
evaluacion- dentro de la investigacion en educacion patrimonial.

Tras el analisis de estas categorias y el reconocimiento de un problema
real, ademas de la falta de estudios acerca del tema, parece necesaria una
evaluacion de necesidades que se constituya como el punto de partida para
el posible diseno de programas de intervencion socioeducativa (Maciel de
Oliveira, 2018). Se pretende responder a la siguiente pregunta: scuales son
las necesidades percibidas por el profesorado en cuanto a la educacion
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patrimonial?

Método
Objetivos

El objetivo general es detectar las necesidades del profesorado de
infantil, primaria y secundaria sobre educacion patrimonial. De manera
mas especifica se busca: a) construir un instrumento fiable para la
evaluacion de necesidades; b) realizar un diagnostico de necesidades no
satisfechas; c) formular metas y objetivos a alcanzar para superar las
necesidades sentidas y d) identificar problemas u obstaculos que puedan
dificultar el logro de las metas y objetivos.

Con los resultados obtenidos se pretende desarrollar programas
orientados a paliar las necesidades del profesorado y sus dificultades para
trabajar la educacion patrimonial.

Participantes

A partir de los resultados del estudio previo se ha realizado una
evaluacion de necesidades para la toma de decisiones orientadas al logro de
objetivos en programas con un contexto real y particular de actuacion,
siguiendo la tradicion de la investigacion evaluativa (Alvarez, Echeverria,
Marin, Rodriguez y Rodriguez, 1991; Nieto, 2012). Por ello se selecciono
una muestra de 40 profesores de las etapas de infantil, primaria y
secundaria de dos centros educativos de la provincia de A Coruna (Galicia),
15 docentes de un Colegio Publico Integrado (CPI) y 25 de un Colegio de
Educacion Infantil y Primaria (CEIP). Casi la mitad imparte docencia en
educacion primaria (16/40), seguida por la etapa de educacion infantil
(12/40) y en menor medida de educacion secundaria (8/40). Imparten,
ademas de Geografia e Historia o Ciencias Sociales, materias diversas
(Educacion Fisica, Literatura Gallega, Matematicas, Lengua Castellana o
Educacion Musical), lo que es coherente en educacion patrimonial para
buscar un enfoque interdisciplinar (Cambil y Fernandez, 2016). Casi un
tercio del total imparte varias materias diferentes. La mayoria cuenta con
una amplia experiencia docente: casi la mitad llevan entre 10 y 20 anos
trabajando en centros educativos; seguidos por profesorado con experiencia
inferior a 10 anos y en menor medida se encuentran aquellos con mas de
dos décadas como docentes.

El perfil formativo de la muestra es relativamente homogéneo (mayoria
de diplomadas y diplomados o graduadas y graduados en educacion
primaria e infantil). Ademas, existen otras titulaciones en donde se
incluyen diferentes licenciaturas como por ejemplo Geografia e Historia,
Matematicas o Filologia. Cuatro de los 40 informantes tienen mas de una
titulacion universitaria.
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Los datos sociodemograficos no muestran diferencias significativas, pero
su importancia radica en la comparacion entre las diferentes etapas
educativas incluyendo la etapa de educacion infantil, algo poco frecuente
en este ambito. En este estudio no se han encontrado diferencias
significativas entre el profesorado de educacion infantil y el de las
siguientes etapas educativas.

Instrumento

Para la recogida de datos se disen6é un cuestionario con escala Likert
(0=NS/NC; 1=En absoluto; 2=No mucho; 3=Bastante; 4=Mucho) formado
por 19 items y una cuestion final abierta.

El cuestionario se someti0 a valoracion por parte de seis expertos
externos (cuatro investigadores en Educacion Histoérica y Patrimonial y dos
profesores en activo de educacion primaria y secundaria con experiencia en
innovacion educativa). Se muestra su valoracion en relacion con las tres
dimensiones del instrumento: instrucciones, aspectos formales y
contenidos (Tabla 1).

Tabla 1
Valoracién del cuestionario por parte del panel de expertos (Valoraciones de 1
a4)

Items Media
Claridad en el planteamiento general del 35
cuestionario. ’
Valoracién de las Adecuacion de la terminologia empleada a los 37
instrucciones destinatarios ’
Informacién proporcionada sobre 39

confidencialidad y anonimato del cuestionario.
Claridad de las pautas de realizacion del

cuestionario dadas a los destinatarios. 4.0
. Tamano y fuente de letra empleados. 3,7
Valoracién de los 7 .
Adecuacion del vocabulario empleado a los
aspectos . . 3,8
formales destinatarios.
Claridad y concisién del cuestionario. 4,0
Numero de preguntas del cuestionario. 4,0
Organizacién de las preguntas del cuestionario. 3,5
Adecuacion de los contenidos del cuestionario a 38
los objetivos del proyecto. ’
Valoracién de Adecuacion de los contenidos del cuestionario
. . . . 3,8
los contenidos al nivel de los destinatarios.
Orden logico de los contenidos presentados en 37

el cuestionario.

La orientacién, contenidos y estructura fueron validados de forma
unanime. Se realizaron las correcciones pertinentes de manera previa a la
realizacion del trabajo de campo. Se ha comprobado la consistencia interna
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del cuestionario con el Alfa de Cronbach. El resultado del calculo, realizado
con el programa estadistico SPSS, fue de 0,75 lo que indica un buen nivel
de consistencia interna. El cuestionario fue valorado positivamente, con
puntuaciones medias proximas al maximo (4) y con comentarios que
modificaban cuestiones puntuales o mejoraban el contexto del
cuestionario, pero no aspectos de fondo.

Analisis de datos

Los items responden a variables agrupadas en cuatro dimensiones
(Tabla 2) siguiendo estudios similares sobre concepciones y practicas del
profesorado en educacion patrimonial (Martin y Cuenca, 2015). Los datos
se analizaron con el programa estadistico SPSS.

Tabla 2

Sistema de categorizacion

Dimensiones Variables
P1. Contar con formacién especifica en educacién
patrimonial ayudaria a mi labor docente
P2. Unas jornadas tedricas y practicas sobre educacion
patrimonial serian de gran ayuda para mi formacion
P3. Me gustaria contar con materiales de trabajo especificos
para la educacion patrimonial
P4. Realizar un programa de educacién patrimonial en el que
participe todo el centro me parece una buena idea
P5. Integrar el estudio del patrimonio en el curriculo ayudaria
a organizar mis clases
P6. Resultaria muy positiva la colaboraciéon entre materias
para el trabajo con el patrimonio
P7. Que los ayuntamientos, museos y diversos organismos
ofreciesen al centro materiales con los que poder trabajar el
patrimonio local seria muy positivo
P8. Seria muy positivo que las familias se implicasen en el
trabajo del centro sobre patrimonio (busqueda de
informacion, entrevistas, coloquios, etc.)
P9. Seria muy positivo que los vecinos y vecinas colaborasen
con el trabajo del centro sobre patrimonio (entrevistas,
historias de vida, relatos, etc.)
P10. Me pareceria buena idea que diferentes organizaciones y
personalidades se acercasen al centro para realizar
actividades de educacién patrimonial
P11. Me pareceria buena idea hacer salidas con el alumnado
a diversas organizaciones e instituciones para trabajar con el
patrimonio
P12. Resultaria muy efectivo realizar talleres, charlas, etc.
sobre educacion patrimonial con personas externas al centro
P13. Resultaria muy efectivo que el alumnado hiciese
trabajos de investigacion sobre patrimonio
P14. Considero que las salidas del centro para realizar
trabajos de campo sobre el patrimonio local serian muy
efectivas

D1. Formacion y
renovaciones
metodologicas

D2. Papel que
juega la familia y
el entorno

D3. Metodologia y
actividades
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P15. Realizar trabajos de creacion de materiales sobre el
patrimonio con el alumnado seria muy positivo

P16. Trabajando el patrimonio local se contribuye a que el
alumnado conozca mas lo propio

P17. Trabajando el patrimonio local se conseguiria una
difusién de la cultura de la localidad

P18. Trabajando el patrimonio local se conseguiria que el
alumnado valorase su entorno

P19. Trabajando con el patrimonio local el alumnado se
identificaria con su cultura y se sensibilizaria con ella

D4. Resultados
esperados

Las dimensiones resultan complementarias entre si, pero también
existen diferencias. Por ello, se ha comprobado la fiabilidad interna de cada
una de ellas calculando el Alfa de Cronbach, cuyo valor es significativo en
cada una de las dimensiones estudiadas (Tabla 3).

Tabla 3
Estadisticas de fiabilidad de las dimensiones
Dimensiones Alfa de
Cronbach
D1. Formacion y renovaciones
. , 768
metodologicas
D2. Papel que juega la familia y el
,690
entorno
D3. Metodologia y actividades ,824
D4. Resultados esperados ,793

Se considera pues que el cuestionario, tanto en su conjunto como en
sus dimensiones, es un instrumento fiable, consistente y coherente con los
objetivos. Aporta informacion de calidad y permite medir con solvencia los
aspectos que se predefinieron en la fase de diseno de la investigacion.

Se optd por no eliminar del analisis ninguna de las variables puesto que
el valor y la informacion que aportan compensan con creces el potencial
incremento de la fiabilidad del instrumento, que es en si misma elevada.

Resultados
Dimensién 1. Formacion y renovaciones metodologicas

Este bloque de preguntas es donde mas valores perdidos se observan.
En concreto, en la PS (“Integrar el estudio del patrimonio en el curriculo
ayudaria a organizar mis clases”) se obtuvieron 16 casos perdidos (NS/NC),
lo que supone que 16 de 40 profesores no fueron capaces de dar respuesta
a esta cuestion (Tabla 4). En la presentacion de las tablas de resultados se
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ha obviado la categoria “En absoluto” de la escala, puesto que en todos los
casos su valor es 0.

Tabla 4
Resultados de la dimension 1
Frecuencias Porcentajes
NS/N -y m B M T NS/N - Nm B M T
C C

P1 3 0 20 17 37 7.5 0,0 50,0 42,5 100
P2 4 1 15 20 36 10,0 2,5 37,5 50,0 100
P3 5 0 13 22 35 12,5 0,0 32,5 550 100
P4 7 0 15 18 33 17,5 0, 37,5 455 100
PS5 16 3 17 4 24 40,0 7,5 425 10,0 100
P6 3 2 17 18 37 7,5 5,0 425 450 100

(NS/NC=No sabe/ No contesta; N.M=No mucho; B=Bastante; M=Mucho; T=Total)

La importancia que se le da a las cuestiones propuestas es elevada en
todos los casos, especialmente en lo que se refiere a la necesidad de contar
con materiales de trabajos especificos (P3) la variable con mayor consenso.
Las variables P2, que contempla la formacion en educacion patrimonial, y
la P4, que conforma de manera positiva la idea de la realizacion de un
programa de educacion patrimonial en el que participe todo el centro,
también son importantes para el profesorado (50,0% y 45,5% de “muy de
acuerdo”, respectivamente). Las siguen las variables referidas a la
formacion especifica (P1) y la colaboracion entre materias (P6) también
valoradas positivamente.

En el extremo opuesto, “integrar el patrimonio en el curriculo como
medio para mejorar la organizacion docente” (PS) es la cuestion que menos
consenso congrega de todo el cuestionario (10%).

Dimension 2. Papel que juega la familia y el entorno

El volumen de valores perdidos (NS/NC) es menor que en el bloque anterior.
Las preguntas de esta dimension fueron respondidas por la practica totalidad
de los informantes.

Tabla 5
Resultados de la dimensién 2
Frecuencias Porcentajes
NSC/N N.M B M T NS/NC N.M B M T
p7 0 0 6 34 40 0,0 0,0 15,0 85,0 100
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P8 1 2 16 21 39 2,5 5,0 40,0 52,5 100

P9 2 1 15 22 38 5,0 2,5 37,5 55,0 100

(NS/NC=No sabe/ No contesta; N.M=No mucho; B=Bastante; M=Mucho; T=Total)

La variable P7 concita mayor consenso “que los ayuntamientos, museos
y diversos organismos ofreciesen al centro materiales con los que trabajar
el patrimonio local seria muy positivo” (Tabla 5). El 85% de los docentes
estan muy de acuerdo (o consideran que seria muy importante). En
cambio, la implicacion de las familias (P8) o la colaboracion de la
comunidad (P9) presentan un grado de acuerdo sensiblemente menor.

Dimensién 3. Metodologia y actividades

En este bloque (Tabla 6) el profesorado considera mas importantes las
variables que contemplan la realizacion de talleres con personas ajenas al
centro (P12), la organizacion de salidas a diversas organizaciones (P11) o el
trabajo de campo para trabajar el patrimonio local (P14) (82,5%; 75,0 y
72,5%, respectivamente). Las variables P13 y P15, que atienden a los
trabajos de investigacion y la creacion de materiales, cuentan con menos
consenso, pero su valor sigue siendo alto.

Tabla 6
Resultados de la dimension 3
Frecuencias Porcentajes
NSC/N NM B M T NSC/N N.M B M T

P10 2 0 16 22 38 50 0,0 40,0 550 100
P11 1 0 9 30 39 25 0,0 22,5 750 100
P12 2 1 4 33 38 50 2,5 10,0 82,5 100
P13 3 0 14 23 37 75 00 350 57,5 100
P14 1 1 9 29 39 25 25 2255 72,5 100
P15 1 0 15 24 39 25 0,0 37,5 60,0 100

(NS/NC=No sabe/ No contesta; N.M=No mucho; B=Bastante; M=Mucho; T=Total)

La idea de que diferentes organizaciones o personas se acerquen al
centro a realizar actividades de educacion patrimonial (P10) es la variable
que menor acuerdo suscita (siempre en términos relativos, puesto que las
opiniones son siempre favorables).
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Dimension 4. Resultados esperados

El bloque relacionado con los resultados esperados de un programa de
educacion patrimonial (Tabla 7) es el que mayor unanimidad presenta de
todas las dimensiones analizadas. No hay practicamente ningun NS/NC y
casi todas las respuestas se concentran, en cada una de las variables, en la
categoria “mucho”.

Tabla 7
Resultados de la dimension 4
Frecuencias Porcentajes
NS/ NS/N
Ne NM B M T o N.M B M T
P16 0 0 7 33 40 0,0 0,0 17,5 82,5 100
P17 0 0 4 36 40 0,0 0,0 10,0 90,0 100
P18 1 0 2 37 39 2,5 0,0 5,0 925 100
P19 1 0 8 31 39 2,5 0,0 20,0 77,5 100

(NS/NC=No sabe/ No contesta; N.M=No mucho; B=Bastante; M=Mucho; T=Total)

La variable P17, “trabajando el patrimonio local se conseguiria una
difusion de la cultura de la localidad” y la variable P18 “se conseguiria que
el alumnado valorase mas su entorno” son con las que el profesorado esta
mas de acuerdo (alrededor del 90%). Resulta menor el consenso en las
otras dos variables que se refieren a que el trabajo con el patrimonio
“contribuye a conocer lo propio” (P16) y a “identificarse y sensibilizarse con
su cultura” (P19) pero en todo caso, con un nivel de apoyo elevado.

Pregunta abierta: temas y actividades propuestas

En la ultima pregunta del cuestionario, de caracter abierto, se indago
acerca de los temas que al profesorado le gustaria tratar en un programa
de educacion patrimonial arraigado al entorno, asi como que actividades
realizarian. A partir de los datos cualitativos se creé un sistema de
categorizacion (Tabla 8) conformado por dos dimensiones: temas y
actividades y ocho variables. Los resultados aportan ideas de ciertas
tendencias o tematicas y actividades con interés para el profesorado.
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Tabla 8

Sistema de categorizacion para la pregunta abierta
Dimensiones Variables

V1. Conocer el patrimonio

V2. Investigar sobre el patrimonio

D1. Temas V3. Establecer relaciones con el entorno familiar y
local
V4. Salidas didacticas
V5. Trabajo con el patrimonio inmaterial
D2. L .
. . V6. Creacién de materiales
Actividades

V7. Actividades intergeneracionales
V8. Talleres

En la dimension “Temas” se encontraron 42 propuestas, que se
analizaron en funcion de tres variables: 1) conocer el patrimonio; 2)
investigar sobre el patrimonio; 3) establecer relaciones con el entorno
familiar y local.

Los temas que mas interés suscitan casi por unanimidad son aquellos
relacionados con el conocimiento del patrimonio mas proximo (V1). El
profesorado considera el conocimiento del patrimonio (cultural, natural,
inmaterial) como temas importantes para trabajar el patrimonio (31 de las
42 ideas encontradas).

La variable 2, investigar sobre el patrimonio, se considera menos
relevante, 7 de las 42 propuestas hacen alusion a investigaciones y
recopilaciones. En menor medida, 4 de las 42, sugieren el establecimiento
de relaciones con el entorno local y familiar (variable 3) involucrando en las
actividades a familias y personas mayores (abuelos y abuelas).

En cuanto a la dimension “Actividades” se han extraido de los datos 41
ideas que se han agrupado en cinco variables: 4) salidas didacticas; 5)
investigacion sobre patrimonio inmaterial; 6) creacion de materiales; 7)
actividades intergeneracionales y 8) talleres.

Las diferentes salidas al entorno son las propuestas mas mencionadas
(15 de 41), aludiendo a salidas guiadas al entorno préximo, rutas de
senderismo o visitas a entidades locales. Sigue en peso la variable 2, pues
11 de las 41 hacen referencia a investigaciones sobre patrimonio inmaterial
(recopilacion de bailes, musica y juegos tradicionales; recopilacion de
refranes, antologias de leyendas y romances; investigacion sobre
personajes magicos o investigacion y recogida de fotografias antiguas). La
variable 3, con 8 de las 41 actividades extraidas, hace referencia a las
relacionadas con la creacion de materiales (maquetas, albumes fotograficos
o dibujos).

Las variables 4 y 5 son las que cuentan con menos propuestas de
actividades (4 de 41 y 3 de 41, respectivamente. El profesorado comenta
como posibles actividades aquellas que conecten al alumnado con personas
mayores (realizacion de entrevistas, historias de vida) y en menor medida,
la realizacion de talleres y charlas con personas ajenas al centro.
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Discusién

El objetivo general del presente estudio ha sido detectar las necesidades
del profesorado de educacion infantil, primaria y secundaria en cuanto a
educacion patrimonial.

Los resultados del cuestionario utilizado indican que no existen
diferencias significativas en cuanto al cruce de datos sociodemograficos y
las que existen posiblemente respondan a otras variables (configuracion de
los centros, estructura o localizacion). Por ejemplo, en el CEIP, la idea de
participar en jornadas técnicas y practicas para contribuir a la formacion
del profesorado recibe un apoyo superior al registrado en el CPI, quizas
debido a la menor experiencia docente con la que cuenta el profesorado. La
colaboracion entre materias es valorada como mas importante en el CPI,
posiblemente por la mayor variedad de disciplinas al impartirse la etapa de
educacion secundaria.

El profesorado expresa la necesidad de contar con formacion especifica
en educacion patrimonial. La variable que contempla la ampliacion de la
formacion con jornadas tedricas y practicas es objeto de demanda.
Posiblemente esto sea debido a que la mayoria de ellos no han contado con
formacion previa ni continua especifica en este ambito, por lo que es un
campo de accion a tener en cuenta (Miralles, Gomez y Rodriguez, 2017).

Los docentes necesitan contar con materiales especificos para trabajar
con el patrimonio, algo que, pensamos, deriva de esa carencia de formaciéon
y de que el patrimonio local es pocas veces conocido por el profesorado. Los
materiales deberian estar disenados especificamente y contemplar la vision
interdisciplinar propia del patrimonio y a la que aluden positivamente las
opiniones del profesorado en este estudio y en otros anteriores (Cambil y
Fernandez, 2016).

Los curriculos actuales no contemplan como seria deseable el uso de
fuentes patrimoniales y el trabajo desde lo local (Pinto y Molina, 2015). En
cambio, solo 4 profesores creen muy importante integrar el estudio del
patrimonio en el curriculo, aunque hay que senalar que su valoracion
promedio sigue estando por encima del 3, por lo que, sin ser un aspecto
central para el profesorado, puede tener cierta importancia. La razon por la
que incluir mas contenidos en los curriculos no tenga mucho apoyo
probablemente se deba a la amplitud con la que ya cuentan los programas
educativos. Las necesidades del curriculo pueden ser cubiertas con el
disefio de programas que contengan actividades centradas en el patrimonio
local pero que puedan ser trasladadas a diferentes contextos.

La desconexion de los centros educativos con su entorno es un déficit
que debe ser superado para el acercamiento de las instituciones o museos
y, por ende, de su patrimonio a la escuela.

Las variables que contemplan el contacto con familiares, vecinos y
organismos locales son necesidades menos sentidas, posiblemente porque
habitualmente no existe conexion entre ellos. Con todo, el caracter familiar
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y comunitario esta presente en los temas y actividades propuestos en la
pregunta abierta. Las experiencias de comunidades de aprendizaje y
aprendizaje en servicio son complejas y suponen un esfuerzo para el
profesorado, pero su incorporacion en los programas educativos significa
una apertura a la identidad colectiva de la comunidad y a la salvaguarda
de su memoria.

Comparando los resultados de las variables incorporadas, atendiendo a
la valoracion media de cada uno de los items y al porcentaje obtenido en la
categoria de “muy importante”, vemos que las dos variables que el
profesorado concibe como mas relevantes son “trabajando con el
patrimonio local se conseguiria que el alumnado valorase su entorno” y
“trabajando con el patrimonio local se conseguiria una difusion de la
cultura de la localidad” (mas del 90% de los informantes estan “muy” de
acuerdo). Estas dos variables estan relacionadas con las que contemplan la
consecucion de un conocimiento significativo y una identificacion y
sensibilizacion del patrimonio —secuencia de patrimonializacion (Fontal,
2003). El profesorado concede diferentes grados de relevancia a estas
variables, algo que puede deberse a la falta de formacién en este campo y al
desconocimiento de las secuencias y procesos que deberian darse en la
educacion patrimonial. Parece ser pertinente el desarrollo de programas
especializados que intervengan en el proceso de patrimonializaciéon del
alumnado y en la formacion de los docentes.

La pregunta abierta ha permitido conocer los temas y actividades que el
profesorado considera necesario trabajar en educacion patrimonial que son
los relacionados con el patrimonio mas proximo. Conocer el patrimonio,
investigar sobre el y establecer relaciones con el entorno préoximo del
alumnado son temas considerados mas adecuados para trabajar en este
ambito. Las salidas didacticas, el trabajo con el patrimonio inmaterial, la
creacion de materiales, las actividades intergeneracionales y los talleres son
las actividades a las que mas alude el profesorado.

Conclusiones

Estudios recientes (Molina y Ortuno, 2017) muestran la predisposicion
del profesorado a trabajar con el patrimonio local, algo que también
encontramos en este estudio. La implementacion de actividades sobre el
entorno proximo puede ser positivo para favorecer el conocimiento historico
y la conciencia patrimonial en el alumnado (Pinto y Zarbato, 2017).

En conclusion, una vez determinadas las necesidades es posible realizar
una priorizacion y toma de decisiones para convertir las necesidades en
objetivos de posibles programas de intervencion que den respuesta a las
demandas de formacion del profesorado. Los criterios para la priorizacion
son eminentemente pedagogicos, orientados a la mejora y se basan en la
gravedad, intensidad de demanda, numero de potenciales beneficiarios,
grado de rentabilidad, inmediatez, eficacia y responsabilidad (Pérez, R.,
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2006).

Se consideran prioritarias las siguientes necesidades expresadas por el
profesorado:

Formacion especifica.

Materiales de trabajo sobre el patrimonio local.

Actividades y temas que relacionen el centro educativo con su entorno
(salidas, investigaciones).

Se formulan como objetivos de posibles programas de intervencion
socioeducativas en estos centros los siguientes: a) formar de manera
especifica en el ambito del patrimonio al profesorado participante; b) crear
materiales de trabajo que puedan ser utilizados a escala local; c) integrar
las diversas materias participantes en el programa como principio basico;
d) disenar actividades que unan al centro con su entorno proximo
(instituciones, familias, comunidad local) enfocadas a la realizacion de
salidas e investigaciones sobre patrimonio inmaterial.

Debemos tener en cuenta los resultados esperados por el profesorado y
orientar los programas a la valoracion y difusion del patrimonio local por
parte del alumnado, pero esto ha de ser completado por el acercamiento a
la sensibilizacion e identificacion con el entorno para conseguir un proceso
de ensenanza-aprendizaje completo.

El estudio da respuesta a los objetivos iniciales propuestos, ya que se
han detectado las necesidades educativas del profesorado participante en
cuanto a educacion patrimonial. El instrumento es fiable y se pueden
formular metas y objetivos a alcanzar para paliar esas carencias.

Se ha realizado en dos centros educativos, por lo que no es
necesariamente generalizable, aunque la evaluacion de necesidades ha de
desarrollarse en contextos reales para adecuar a ellos los programas de
intervencion. En lineas futuras de investigacion seria relevante el desarrollo
de programas de intervencion que cubran estas necesidades y que
contemplen la posibilidad de exportacion a otros contextos.

Con todo, este estudio supone un aporte relevante a la investigacion en
evaluacion de programas en educacion patrimonial, puesto que aborda la
evaluacion como un ciclo que contempla el antes, el durante y el después
de su implementacion. Se considera relevante la adecuacion de los disenos
a las necesidades sentidas por el profesorado, respondiendo con los
objetivos de los programas a las carencias expresadas. Se contribuye con
ello a la mejora en la investigacion y accion en el ambito de la educacion
patrimonial.
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ABSTRACT
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Introduccién

Las sociedades van cambiando a lo largo de los afos, pero la cultura,
entendida como el corpus de conocimiento acumulado y que hace referencia
a saberes y técnicas, valores y creencias, conocimientos, modos, maneras, o
costumbres se van transmitiendo de unas generaciones a otras, a veces por
via informal y otras veces de manera formal, comportando lo que conocemos
como educacion propiamente dicha. Pero los cambios no se deben sélo a los
avatares politicos y a las coyunturas internacionales en momentos como el
actual en el que la Comunidad Europea ha incidido también de manera
importante en nuestros cambios educativos en cada pais, sino en la cantidad,
calidad y celeridad y la innovacion de los avances del conocimiento, a la
evolucion social y a los progresos en ciencias como la Pedagogia o la
Psicologia entre otras. Aunque segun Zabalza (2003) “innovar no es solo
hacer cosas distintas sino hacer cosas mejores” (p. 117).

La LOMCE (2013) define el curriculo, como el conjunto de competencias
basicas, contenidos, métodos pedagoégicos y criterios de evaluacion de cada
una de las ensenanzas reguladas en la presente Ley Organica.
Correspondiendo al Gobierno concretar las competencias basicas y los
criterios de evaluacion, asi como los contenidos comunes necesarios para la
consecucion de las competencias basicas. Todo ello con el fin de asegurar
una formacion comun y garantizar la validez y la eficacia de los titulos
académicos. Si analizamos cada uno de los elementos prescriptivos que
componen el curriculo, se entiende por competencias clave, segun la
recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de
2006, la actuacion eficiente en un contexto determinado. El término
competencia nace como respuesta a las limitaciones de la ensefianza
tradicional. Para ello, ponen la competencia en relacion con los saberes, el
sistema escolar y educativo y la necesidad de articular propuestas formativas
acordes con las necesidades individuales y sociales (Zabala y Arnau, 2007).

De ahi que resulte imprescindible seguir contando con las fuentes
tradicionales del curriculum, que han de alimentar cada nivel de decision
para adaptarse a los distintos momentos (Gimeno, 2007; Del Valle, Torres, de
Brito, Cruz, y Gil, 2018) y situaciones por las que pasan los sistemas
educativos. Estas fuentes influirian también de manera decisiva en la
elaboracion de la programacion que dicho sistema educativo debe realizar y
que serian las siguientes:

» Epistemolégica: que tiene en cuenta las caracteristicas y
fundamentos del saber, la l6gica interna de la materia que propone y
la evolucion de las ideas cientificas, siendo tradicionalmente la mas
influyente. Pero ademas, actualmente, a la hora de formular un
proyecto curricular (de nivel superior como es nuestro caso) se han de
seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos y se debera tener en
cuenta esta fuente pero ampliada con una vertiente profesional tan
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importante en la Etapa de Formacion Profesional.

= Sociolégica: el sistema educativo de un pais necesita incorporar y
analizar las demandas sociales y culturales de un contexto, estas
conforman el conjunto de conocimientos, valores, actitudes,
procedimientos y destrezas que contribuyen a la socializacion del
alumno en una determinada sociedad, tanto para perpetuarlas como
analizarlas y superarlas desde la renovacion y la innovacion. Los
nuevos contextos no deben obviar a la persona ni a la sociedad que lo
acoge, el aprendizaje ha de dar soluciones para hoy y para el futuro, la
educacion del siglo XXI (Gonzalez, Nambo, Vazquez y Tobon, 2015).

» Pedagodgica: tan importante como qué se aprende es como se aprende.
Hoy ya no se discute que la construccion del conocimiento por parte
del alumno es el paradigma adecuado a los procesos de aprendizaje y
en concreto el modelo de competencias por el cual se consigue, no
obstante, hay que profundizar en este planteamiento (Gairin, 2011)
para que las actuaciones en el aula estén en relacion con el principio
teorico que lo fundamenta. Hay que aceptar, que el paradigma acerca
del proceso educativo ha cambiado y todas las partes que lo
componen: fines, contenidos, modalidades de evaluacion, organizacion
del tiempo y del espacio escolar, aspectos del contexto institucional,
entre otros, han de mostrar coherencia.

= Psicolégica: la accién pedagogica se debe centrar en un sujeto

concreto y la relacion que existe entre la ensenanza y el aprendizaje
marca la manera de trabajar en el aula; donde el como se aprende, el
por qué y los diferentes tipos de aprendizaje se deben tener presentes
en el desarrollo de las diferentes partes del desarrollo curricular.

Es decir, la Ley de Educacion vigente en cada momento, expone de modo
conveniente las cuatro fuentes del conocimiento en las que se basa y se
desarrollara con mas precision en el Real Decreto y en el Decreto de
curriculo, buscando una coherencia tedrica que argumente un proceder
docente comun, de acuerdo a un paradigma y unas teorias que alumbran el
enfoque de la ensenanza y el aprendizaje por competencias, facilitando la
perspectiva estructural y actual (Reyero Saez, 2019), que incorpore el uso de
las TIC. Por ello es necesaria la programaciéon como aspecto esencial de
cualquier actividad organizada y sistematica y hace referencia, en general, a
la prevision de unos medios para conseguir unas metas determinadas.
Hacemos planes a la hora de pensar en cualquier tarea que vayamos a llevar
a cabo. Nos preguntamos, si es el caso, con quién, como la vamos a hacer,
qué necesitamos para hacerla, en qué momento lo haremos.

Caracteristicas de la programacion

La programacion es, ante todo, un instrumento de planificacion de la
actividad del aula. Por ello, y para que sirva a todo el alumnado, es necesario
que tenga unas caracteristicas generales, de las que se pueden destacar las
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siguientes:

» Adecuacion. La programacion debe ajustarse a un determinado
contexto, como es el entorno social y cultural del centro, las
caracteristicas del alumnado, lo que implica tener en cuenta los
aspectos mas relevantes de dicho contexto y la utilidad que va a tener
a la hora de tener en cuenta las necesidades de cada alumno. El
profesor tiene (Boix y Bustos, 2014; Lucarelli,1993) la posibilidad de
generar disenos curriculares en diferentes niveles para garantizar el
acceso de todos al aprendizaje.

* Realismo. La programacion debe concretar un plan de actuacion que
se ha de llevar a cabo en el aula (Alvarez Vallina, 2011), para que
resulte un instrumento realmente Util, y solucione problemas reales de
la vida del alumnado. Para ello, debe contar con todos los elementos
que se desarrollan en el apartado correspondiente para su mejor
utilidad.

» Flexibilidad. La programacion ha de ser un plan de actuacion abierto
(Penalva, 2007). como una hipoétesis de trabajo que puede y debe ser
revisada, parcialmente o en su conjunto, cuando se detecten
problemas o situaciones no previstas que requieran introducir cambios
durante el proceso de ensenanza-aprendizaje en todos y cada uno de
los niveles de dicha programacion.

» Viabilidad. En este sentido, la experiencia docente y la revision
permanente de la propia practica son referentes fundamentales para
asegurar una programacion realista. Es decir (Gisbert Soler y Blanes
Nadal, 2013). de poderse llevar a cabo y cumplir los objetivos para los
que se ha disenado, siendo el verdadero motor de aprendizaje para el
alumnado.

» Sentido dinamico. La programacion es un proceso de sistematizacion
y organizacion de los elementos que intervienen en un proceso de
ensenanza-aprendizaje, esto quiere decir que cada uno de ellos
interviene en el otro y asi sucesivamente (Gairin, 2011).

Elementos

La actual legislacion establece las competencias como elemento
prioritario en la programacion docente que desde los criterios de evaluacion
ofrecen un planteamiento coherente que se concretan en los objetivos y
contenidos. Los docentes tienen que estar en continua actualizaciéon de
conocimientos, inmersos en la adquisicion, implementacion y uso de nuevas
propuestas metodologicas para el proceso de ensefianza, logrando asi la facil
y correcta asimilacion de contenidos en los estudiantes. La correcta
planificacion de los contenidos, la aplicacion de estrategias metodolégicas y el
uso de las nuevas tecnologias forman parte estructural de un buen disefio
curricular; con el uso de estos elementos se logra motivar al estudiante
haciendo que se vuelva participativo y constructor de su aprendizaje. La
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propuesta pedagogica institucional debe ser socializada con todos los
docentes para que en todas las asignaturas se lleve a cabo el mismo método
didactico de ensenanza. La participacion del estudiante debe ser el eje
estructural para la conceptualizacion de contenidos y asi construir sus
propios conocimientos con la ayuda de herramientas didacticas apropiadas y
el uso de las TIC.

El docente debe procurar la evaluacion permanente para evidenciar el
avance y logro del proceso educativo, pudiendo de esta manera tomar los
correctivos necesarios y evitar los desfases de conocimientos entre
estudiantes, es decir, que todos deben ir a la par en lo que se refiere a la
asimilacion de conocimientos y desarrollo de destrezas (Quintana, Quinde,
Espinoza, Rios y Paredes, 2018).

El planteamiento que vemos para el desarrollo de la programacion ha de
verse completado con un profesorado formado para desarrollar de forma
optima su parte del desarrollo curricular de un sistema educativo; no se
puede (Tiana, 2013) hablar de una reforma que esta incompleta ya que la
Formacion Profesional ha de formar parte del desarrollo del mismo y el
profesorado ha de formar parte de esa reforma.

Por todo lo expuesto, este articulo pretende conocer la opinion del
profesorado de Formaciéon Profesional en el Ciclo de Administracion y
Finanzas sobre desenvolvimiento en la tarea de programar.

Método

El objetivo principal que pretende este trabajo ha sido conocer la
opinién del alumnado y el profesorado de formacién profesional de la
provincia de Jaén sobre la programacion didactica. Por ello, la
poblacion objeto de estudio esta compuesta por 293 alumnos de toda
la provincia, de los cuales el 22,9% pertenecen al C.D.P. SAFA de
Andujar, un 11,6% al C.D.P. SAFA de Alcala la Real y un 11,3% al
ILE.S. Reyes de Espana de Linares, entre otros. Y 66 docentes, de los
cuales, un 13,6% que pertenecen al C.D.P. SAFA de Alcala la Real y un
10,6% que pertenecen tanto al [.LE.S. Guadalentin de Pozo Alcén como
al I.E.S. Las Fuentezuelas de Jaén, entre otros. Para la seleccion de los
sujetos se ha utilizado un muestreo probabilistico aleatorio simple, de
forma que se han adscrito a la muestra todos aquellos sujetos que
accedieron responder el cuestionario (n=293). Para el calculo de la
muestra participante se utilizo la formula para poblaciones con menos
de 100.000 sujetos con un nivel de confianza del 95% y un error de
estimacion maximo de un 4%.

Del total de alumnos (293), el 63,5% son mujeres y el resto, 36,5%
hombres. En cambio, del total de docentes (66), el 57,6% son hombres
y un 42,4% son mujeres. En cuanto a la edad, del total de estudiantes,
un 62,1% tienen edades comprendidas entre 21 y 29 anos y un 22,2%
son menores de 20 anos, entre otros. En cambio, del total de docentes,
un 42,4% tienen entre 50 y 59 anos y un 39,4% entre 40 y 49 anos,
ente otros. En cuanto a los docentes, por tipo de centro, un 62,1%
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imparte docencia en un centro publico mientras que un 37,9% se
encuentra en un centro concertado. Al igual que ocurre con los
estudiantes, el mayor porcentaje es de estudiantes que han cursado
los estudios en centros publicos (71,2%) mientras que un 25,8% ha
estudiado en un centro concertado. Segun la situacioén laboral de los
docentes, un 57,6% son funcionarios con destino definitivo, entre
otros; mientras que el mayor porcentaje de alumnos respecto a su
situacion laboral son estudiantes que se encuentran en desempleo
(59,4%).

Instrumento

El instrumento de recogida de informacion fue aplicado para una
tesis doctoral del Departamento de Pedagogia de la Universidad de
Jaén y estaba estructurado en dos bloques. El primer bloque se han
medido una serie de variables socio-demograficas (género, edad, tipo
de centro, situacion laboral, entre otros), y el segundo bloque en el que
se han medido una serie de variables relacionadas con los datos de la
investigacion. En este segundo bloque se han medido doce items
relacionados con la dimension programacion.

Para cada uno de los items, se solicitaba que tanto los docentes
como los estudiantes, marcaran la frecuencia sobre una escala Lickert
de 5 puntos donde las opciones de respuesta oscilaron entre O y 4
(siendo O, no contesta; 1, nunca; 2, a veces; 3, con frecuencia; 4,
siempre).

En cuanto a la validez del contenido, se realiz6 mediante un juicio
de expertos. Se solicité a 5 docentes de distintas universidades del area
de Didactica y Organizacion Escolar que llevasen a cabo una
valoracion del instrumento, estableciendo las consideraciones
oportunas para mejorarlo. A continuacion, se procedi6 a la aplicacion
de una prueba piloto a 10 alumnos de ciclos formativos.

Contrastamos la variabilidad (mediante la varianza c2) entre los
items y la fiabilidad del instrumento analizado por medio del
coeficiente Alpha de Cronbach que es excelente, al ser el coeficiente
.923 al medir los items del cuestionario de los alumnos y un .929 al
medir los items del cuestionario de los docentes; lo que indica una
adecuada consistencia interna de la escala.

Mardia (1970) propuso algunos tests para contrastar si la asimetria
y la curtosis multivariantes del conjunto de variables observables
permite asumir o no la hipotesis de normalidad. Estos contrastes se
construyen a partir de las siguientes medidas muestrales de asimetria
y curtosis multivariantes.

Los estadisticos de contraste z(G1, p) y z(G2, p) obtenidos a partir
de G1, p y G2, p se distribuyen asintoticamente segin un normal
estandar por los que su interpretacion es semejante a la ya comentada
para los estadisticos de asimetria y curtosis univariante z(G1) y z(G2):
valores experimentales que en valor absoluto sean mayores que 1.96
permiten rechazar a un nivel de significacion del 5% las respectivas
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hipotesis nulas de distribucion multivariante simétrica y mesocurtica.

Asi mismo, también se puede realizar un contraste conjunto de
simetria y mesocurtosis multivariantes utilizando el estadistico kp? =
[z(G1, p)] 2+ [z(G2, p)] 2, que se aproxima a una distribucion 2 con dos
grados de libertad y que también se interpreta de forma analoga al
estadistico conjunto k2 de normalidad univariante, es decir, se rechaza
la hipotesis nula para valores experimentales mayores que 5.99 dado
un nivel de significacion del 5%.

Dentro de los resultados del analisis realizado, destacaremos, en
primer lugar, una tabla con los estadisticos descriptivos calculados
para cada una de las variables seleccionadas, coeficientes de asimetria

G1 y curtosis G2 y sus respectivos errores tipicos:

Tabla 1
Coeficientes de asimetria y curtosis de la dimension (Alumnos)
Coeficientes Programacion
Asimetria Estadistico -.87
Error tip. .14
Curtosis Estadistico 1.25
Error tip. .28
Tabla 2
Coeficientes de asimetria y curtosis de la dimension (Docentes)
Coeficientes Programacion
Asimetria Estadistico .86
Error tip. -2.26
Curtosis Estadistico 9.52
Error tip. .58

Dividiendo cada uno de los coeficientes entre su respectivo error
tipico hemos calculado los estadisticos z(G1l) y z(G2), y sumando los
cuadrados de estos ultimos hallamos el valor experimental del
estadistico de contraste conjunto k2, siendo los resultados obtenidos
los siguientes.

Tabla 3
Coeficiente conjunto de asimetria y curtosis (Alumnos)
Contraste Programacion
Asimetria: z(G1) -6.21
Curtosis: z(G2) 4.46
Conjunto: k2 58.45
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Tabla 4
Coeficiente conjunto de asimetria y curtosis (Docentes)
Contraste Programacion
Asimetria: z(G1) -.38
Curtosis: z(G2) 16,41
Conjunto: k2 269.49

Como se puede observar, tanto para los alumnos como para los
docentes, el contraste conjunto de asimetria y curtosis, indica que no
puede considerarse como normal la dimension “Programacion”.

Procedimiento

En primer lugar y, una vez realizados y validados todos los
instrumentos de evaluacion, nos pusimos en contacto con la
Delegacion Territorial de Educacion de Jaén para que nos informara
sobre los centros educativos donde se impartia dicha modalidad de
Ciclos. La siguiente tarea fue informar al Equipo Directivo sobre los
objetivos del estudio y pedirles autorizacion para poder pasar los
cuestionarios en sus centros. Para ello, se acordo un dia de visita en el
centro. Por ultimo, nos pusimos en contacto con la Jefatura del
Departamento para concretar un dia de intervencion en el centro.

Analisis de los datos

Se ha realizado wun analisis descriptivo de las variables
independientes, en concreto, de los estadisticos basicos moda,
mediana, media, desviacion tipica, error tipico de la media, asi como el
valor minimo y maximo de las puntuaciones obtenidas por los
participantes, tanto alumnos como docentes.

Asumiendo la normalidad de las distribuciones (Martinez, Sanchez,
Toledo y Faulin, 2014) e independencia, se aplico la prueba T de
Student para muestras independientes. Con ello, se analiz6 si existen
diferencias significativas entre las respuestas del alumnado en funcién
del género, grupo de edad, tipo de centro y si existen diferencias en las
respuestas de los docentes en funcién del género, grupo de edad y tipo
de centro. Completando la informaciéon para conocer el tamano del
efecto de las diferencias encontradas, se calculé el estadistico d de
Cohen (1988). Para el analisis descriptivo y el contraste de variables se
utiliz6 el programa SPSS.22.

Resultados

Ahora si, en la tabla 5 se puede consultar todos los items
preguntados tanto a los alumnos como a los docentes sobre la
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dimension “programacion” en las cuales tanto estudiantes como
docentes valoran su frecuencia. Ademas, la escala es de 0 a 4 (0: no
contesta, 1: nunca, 2: a veces, 3: con frecuencia, 4; siempre).

Tabla 5
Porcentaje de alumnos y docentes agrupados que valoran la frecuencia a veces
(2) o con frecuencia (3) en los items del cuestionario

Alumnado Docentes
A Con A Con
Items veces frecuencia veces frecuencia
(%) (%) (%) (%)
1. Programacién de aula 11,95 47,10 12,12 21,21
2. Programacioén de algiin libro de texto 13,31 30,03 10,61 28,79
3. Revisién de programacién trimestral 18,09 36,52 9,09 34,85
4. Realiza evaluacién inicial 11,60 23,21 4,55 10,61
5. Modificacién de programaciéon en funcion de
programacion individual 23,21 31,40 25,76 33,33
6. Modificacién de programacion en relacion a las
propuestas de mejora del curso anterior 26,62 30,72 10,61 31,82
7. Consideracion programacion inclusiva 23,89 36,86 4,55 36,36
8. Conocimiento de programacién a la
comunidad educativa-familiar 26,96 29,01 16,67 33,33

9. Herramientas TIC en programacion didactica 28,67 30,72 7,58 31,82
10. Cumple las programaciones didacticas al

finalizar el periodo de docencia 18,77 30,03 4,55 65,15
11. Consulta con el departamento de orientacion

aspectos relacionados con el ciclo 22,53 34,13 39,39 18,18
12. Son reales y aplicables las propuestas

pedagoégicas de las programaciones didacticas 22,87 27,99 19,70 46,97

En cuanto a los items, podemos observar que un 47,10% de los
alumnos piensan que los docentes realizan la programacion de aula.
Por el contrario, un 30,3% consideran que utilizan las programaciones
que vienen en los libros de texto. Asi mismo, un 36,52% consideran
que los docentes revisan la programacion trimestralmente y que un
23,21% realiza una evaluacion inicial. Ademas, un 30,72% de los
alumnos piensan que los docentes han modificado con frecuencia la
programacion en relacion a las propuestas de mejora del curso
anterior, y un 36,86% consideran que los docentes realizan una
programacion inclusiva. Un 30,72% estima que usan herramientas TIC
en sus programaciones didacticas. Y, por ultimo, un 34,13% piensan
que los docentes consultan con el departamento de orientacion
aspectos relacionados con el ciclo y un 27,99% considera que son
reales y aplicables las propuestas pedagoégicas de las programaciones
didacticas.

Por otro lado, podemos observar que un 21,21% de los docentes
realizan con frecuencia su programacion de aula; asi mismo, un
28,79% utilizan la programacion de algun libro de texto. Un 34,85%

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1)(2019), 115-130



Javier Rodriguez Moreno, M2 Dolores Molina Jaén y M@ Jestis Martinez Labella
han realizado alguna revision de programacion trimestralmente y un
10,61% realiza la evaluacioén inicial. Ademas, un 33,33% ha realizado
alguna modificacion en su programacion en funcion de la
programacion individual. Asi mismo, un 31,82% ha modificado alguna
programacion en relacion a las propuestas de mejora del curso anterior
y un 36,36% considera que su programacion es inclusiva. Un 33,33%
ha dado a conocer su programacion a la comunidad educativa-familiar
y un 31,82% ha usado herramientas TIC en programacion didactica.
Por ultimo, mas de la mitad de los docentes, un 65,15%, dicen que
cumplen las programaciones didacticas al finalizar el periodo de
docencia. Por otro lado, tan solo un 18,18% ha consultado con el
departamento de orientacion aspectos relacionados con el ciclo, en
cambio, un 46,97% considera que son reales y aplicables las
propuestas pedagogicas de las programaciones didacticas.

Para el caso del alumnado, entre los posibles valores que el
alumnado puede puntuar en la dimension “Programacion” (12 items en
escala de 0-4) (0-48), podemos observar que la media de la dimension
es 36.18 (d.t.=9.80), siendo 35 el valor mas elegido. (Consultar tabla 6).
Para el caso de los docentes, entre los posibles valores que el
alumnado puede puntuar en la dimension “Programacion” (12 items en
escala de 0-4) (0.48) es 35.60 (d.t=6.95), siendo 37 el valor mas elegido.
(Consultar tabla 7)

Tabla 6
Descriptivos correspondientes a la dimensién del cuestionario (Alumnos)
Factor N Mo Me X d.t E.T.M Min - Max
Programacion 293 35 31 36.18 9.80 .57 0-48
Tabla 7
Descriptivos correspondientes a la dimension del cuestionario
(Docentes)
Factor N Mo Me X d.t E.T.M Min - Max
Programacion 66 38 37 35.60 6.95 .86 0-46

Diferencias entre el alumnado y docentes segun el género

En cuanto a los alumnos, podemos observar que no existen
diferencias significativas entre la dimension Programacion y el género
de los mismos. Podemos observar que los alumnos presentan mayor
puntuacion en la dimension (=30.73; d.t.=9.99) que las alumnas
(=29.87; d.t.=9.77) aunque no existe diferencia significativa
(p=0.47>0.05). (Consultar tabla 8). En cambio, en cuanto a los
docentes, podemos observar que existen diferencias significativas entre
la dimension Programacion y el género de los docentes. Podemos
observar que las mujeres presentan mayor puntuacion en la dimension
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(=37.93; d.t.= 4.88) que los hombres (=33.89; d.t.=7.95) existiendo
diferencias significativas (p=0.02<0.05). Por tanto, como existen
diferencias significativas entre la dimension y el género calculamos el
tamano del efecto (d de Cohen), siendo .62, considerandose un tamano
de efecto moderado (Consultar tabla 9).

Tabla 8
Diferencias en el alumnado segun género
Dimensién Genero N X d.t. E.T.M t gl P X1-X2 E.TD
Hombre 107 30.73 9.88 .96
P i6 291 .47 .86 1.19
TOBTamacion  Mujer 186 29.87 9.77 S

Gen. = Género; d.t. = Desviacion tipica; ETM = Error tipico de la media; t = Estadistico t de
Student para muestras independientes; gl = Grados de libertad; p = Nivel de significacién; X1-
X2 = Diferencia de medias; DEE = Diferencias del error estandar;

(1) Se asumen varianzas iguales.

Tabla 9
Diferencias en los docentes segtun género
Dimensién Genero N X d.t. E.T.M t gl P X1-X2 E.T.D
Hombre 38 33.89 7.95 1.29
Programacion -241 64 .02 -4.03 1.67

Mujer 28 37.93 448 .85

Gen. = Género; d.t. = Desviacion tipica; ETM = Error tipico de la media; t = Estadistico t de
Student para muestras independientes; gl = Grados de libertad; p = Nivel de significacién; X1-
X2 = Diferencia de medias; DEE = Diferencias del error estandar;

(1) Se asumen varianzas iguales.

Diferencias entre el alumnado y docentes segun la edad

En cuanto a los alumnos, podemos observar que existen
diferencias significativas entre la dimensién Programacion y la edad de
los participantes en nuestro estudio. Podemos observar que los
alumnos de menos de 40 anos presentan mayor puntuacion (=30.97;
d.t.=8.92) que los de 40 o mas anos (=25.87; d.t=9.96) en la dimension,
existiendo diferencias significativas (p=0.03<0.05). Por tanto, como
existen estas diferencias entre la dimension y la edad calculamos el
tamano del efecto (d de Cohen), siendo .54. (Consultar tabla 10). En
cambio, en cuanto a los docentes, podemos observar que no existen
diferencias significativas entre la dimension Programacion y el género
en nuestro estudio. Podemos observar que los docentes menores de 40
anos presentan mayor puntuacion en la dimension (=36.20; d.t.=4.89)
que los docentes de 40 o mas anos (=35.50; d.t.=7.29) no existiendo
diferencias significativas (p=0.77>0.05). (Consultar tabla 11).
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Tabla 10
Diferencias en el alumnado segun edad
Dimensién Edad N X d.t. E.T.M t gl p Xi1-X2 E.TD
Menorde 573 3097 892 0.54
.. 40 anos
Programacion

De 40 o 2.15 286 0.03 5.11 238

S 15 25.87 996 2.57
mas afnos

Edad. = Grupos de edad; d.t. = Desviacién tipica; ETM = Error tipico de la media; t =
Estadistico t de Student para muestras independientes; gl = Grados de libertad; p = Nivel de
significacion; X1-X2 = Diferencia de medias; DEE = Diferencias del error estandar;

(1) Se asumen varianzas iguales.

Tabla 11
Diferencias en los docentes segtin edad
Dimensién Edad N X d.t. E.T.M t gl p X1- X2 E.T.D
Menorde 15 3650 489 155
. 40 anos
Programacion

De 40 o 029 64 077 070  2.40

S 56 35.50 7.29 0.97
mas afnos

Edad. = Grupos de edad; d.t. = Desviacién tipica; ETM = Error tipico de la media; t =
Estadistico t de Student para muestras independientes; gl = Grados de libertad; p = Nivel de
significacion; X1-X2 = Diferencia de medias; DEE = Diferencias del error estandar;

(1) Se asumen varianzas iguales.

Diferencias entre el alumnado y docentes segun tipo de centro

En cuanto a los alumnos, podemos observar que no existen
diferencias significativas entre la dimension Programacion y el tipo de
centro en nuestro estudio. Podemos observar que los alumnos de
centros publicos presentan mayor puntuacion en la dimension
(=31.03; d.t.=10.36) que los alumnos de centros concertados (=28.79;
d.t.=8.68) no existiendo diferencias significativas (p=0.06>0.05).
(Consultar tabla 12). Ademas, en cuanto a los docentes, podemos
observar que no existen diferencias significativas entre la dimension
Programacion y el tipo de centro en nuestro estudio. Podemos observar
que los docentes en centros publicos presentan mayor puntuacion en
la dimensiéon (=36.00; d.t.=7.87) que los docentes de centros
concertados (=34.88; d.t. = 3.97) no existiendo diferencias significativas
(p=0.56>0.05). (Consultar tabla 13).

Tabla 12
Diferencias en el alumnado segun tipo de centro
Dimensién Tipo de N X d.t. E.T.M t gl P X1-X2 E.TD
centro

Programacion Publico 182 31.083 10.36 0.77 1.90 291 0.06 204 1.16
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Concertado 111 28.79 8.68 0.82

Edad. = Grupos de edad; d.t. = Desviacién tipica; ETM = Error tipico de la media; t =
Estadistico t de Student para muestras independientes; gl = Grados de libertad; p = Nivel de
significacion; X1-X2 = Diferencia de medias; DEE = Diferencias del error estandar;

(1) Se asumen varianzas iguales.

Tabla 13
Diferencias en los docentes segtn tipo de centro
Dimensién  LiP° de N X d.t. E.T.M t gl p Xi1-X2 E.T.D
centro
. Publico 47 36.00 7.87 1.15
Programacion

0.56 62 0.58 1.12 2.00
Concertado 17 34.88 3.97 0.96

Edad. = Grupos de edad; d.t. = Desviacién tipica; ETM = Error tipico de la media; t =
Estadistico t de Student para muestras independientes; gl = Grados de libertad; p = Nivel de
significacion; X1-X2 = Diferencia de medias; DEE = Diferencias del error estandar;

(1) Se asumen varianzas iguales.

Discusion y conclusiones

Vemos como siendo un profesorado relativamente joven, que son
funcionarios con destino definitivo (a excepcion del profesorado
concertado) podemos observar que no existen diferencias significativas
entre la dimension programacion y las variables, ya sean el sexo, la
edad, el tipo de centro o el tiempo que lleven trabajando y solo son
significativas las correlaciones que aparecen entre la edad del
alumnado y la valoracion de la programacion y la importancia que le
dan a dicho documento de programacién, profesores de mas de 40
anos. Pensamos que la programacion es un elemento primordial para
asegurar la equidad en la educacion (Arjona Fernandez, 2010;
Logreira, Campo y Musa, 2016; Vogliotti y Macchiarola, 2003).

La programacion es importante para el docente ya que le permite
reflexionar y organizar determinados aspectos clave (Gallego
Hernandez y Roman Minguez, 2017) de la programacion de aula desde
el punto de vista didactico como son la metodologia, los objetivos, las
tareas y actividades, los contenidos de ensenanza-aprendizaje, el
tiempos de trabajo, las necesidades del alumnado, los criterios de
evaluacion, la innovacion y TIC, mostrando su verdadera teoria del
aprendizaje ya que determina la metodologia en general, pero también
los recursos y los materiales apropiados para cada momento. Ademas,
le permite al profesorado autoevaluarse, comprobando la viabilidad que
ha tenido, el grado de coherencia y cada uno de los elementos que
hemos comentado en la fundamentacion tedrica de este analisis.

La Formacion Profesional ha de adquirir estos valores en la practica
del aula, dada la importancia de esta etapa educativa y su conexion
tan directa con el desarrollo de la sociedad. Esta etapa marca el
desarrollo laboral y personal de nuestro alumnado, formando
profesionales que se proyectan a la sociedad para el futuro y de ello es
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responsable el profesorado.

El problema es que la mayoria del profesorado entiende la
programacion en todas las etapas educativas (Molina Jaén y Rodriguez
Moreno, 2016), como un documento burocratico que no ayuda a la
calidad de la ensenanza (Malpica, 2011) y no como un documento para
la reflexion compartida, que sirva de encuentro entre el profesorado.

Por otro lado el hecho de programar, lo hemos cedido a las
Editoriales y no nos cuestionamos su utilizacion (Bonafé y Rodriguez,
2010; Braga Blanco y Belver Dominguez, 2016), mas alla de ser un
complemento que viene dado con el libro de texto, lo que nos deja en
manos de su planteamiento pedagogico en general y de la utilizacion de
metodologias donde el profesorado lleva la iniciativa, de forma que
sigue siendo el centro del proceso de ensenanza aprendizaje. Si el
profesorado programa, es €l el que determina la metodologia desde la
cual puede dar protagonismo al alumnado concreto con el que trabaja,
a la hora de poner en practica del desarrollo curricular necesario.

La Formacion Profesional y su marcado caracter competencial
deberia asumir el protagonismo desde el profesorado para que
verdaderamente, como hemos visto en la primera parte de esta
reflexion, la programacion sirva para todo el alumnado, y sea un
documento multinivel, personalizado, inclusivo, Util e innovador.

Muchas veces se habla del cambio necesario en la educacion
espanola y somos conscientes de que este cambio lo tiene que
protagonizar el profesorado, por que el y solo el sabe que necesita su
alumnado para ser un ciudadano del siglo XXI.

Para futuras investigaciones creemos interesante revisar el papel
que cumple la programacion y analizar como se trabaja desde la
formacion del profesorado de Formacion Profesional. Sabemos que el
profesorado accede a un puesto laboral con una escasa formacion a
todas luces insuficiente que se ofrece en el Master de profesorado y que
se debe de retomar esté planteamiento desde todas las partes
implicadas.

Referencias

Alvarez Vallina, N. (2011). Niveles de concrecion curricular. Pedagogia
Magna, (10), 151-158.

Arjona Fernandez, M.L. (2010). Importancia y elementos de la
programacion didactica. Hekademos: revista educativa digital, (7), 5-
22.

Boix, R. y Bustos, A. (2014). La ensenanza en las aulas multigrado: Una
aproximacion a las actividades escolares y los recursos didacticos
desde la perspectiva del profesorado. Revista Iberoamericana de
Evaluacion Educativa, 7(3), 29-43.

Bonafé, J.M. y Rodriguez, J.R. (2010). Fundamentos de una psicologia El
curriculum y el libro de texto. Una dialéctica siempre abierta. Saberes
e incertidumbres sobre el curriculum, 246.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1)(2019),111-130

128



Andlisis de la importancia de la programacion diddctica en la gestion docente del aula y del proceso educativo.

Braga Blanco, G.M. y Belver Dominguez, J.L. (2016). El analisis de libros
de texto: una estrategia metodologica en la formacion de los
profesionales de la educacion. Revista Complutense de Educacion,
27(1), 199-218.
http://dx.doi.org/ 10.5209/rev_RCED.2016.v27.n1.45688

Cohen, J, (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences.
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Del Valle Diaz, S., Torres, J. R., de Brito, J. C. D. C., Cruz, E. C. y Gil, I. C.
(2018). Educacion ¢qué cambios se pretenden? Indivisa. Boletin de
Estudios e Investigacion, (18), 39-63.

Gairin, J. (2011). Formacion de profesores basada en competencias.
Bordon. Revista de Pedagogia, 63(1), 93-108.

Gallego Hernandez, D. y Roman Minguez, V. (2017). La programacién de
aula en la investigacion en docencia en traduccién econdmica.
Barcelona: Octaedro.

Gimeno Sacristan, J. (2007). ¢ De donde viene la crisis de la profesion
docente? Cuadernos de pedagogia, (374), 17-20.

Gisbert Soler, V. y Blanes Nadal, C.R. (2013). Analisis de la importancia de
la programacion didactica en la gestion docente. 3C Empresa,
Investigacion Y pensamiento critico, (12) 66-86.
http://hdl.handle.net/ 10251 /50469

Gonzalez, L., Nambo, J. S., Vazquez, J. M. y Tobo6n, S. (2015). La
Socioformacion: Un Estudio Conceptual. Paradigma, 1, 7-29.

Logreira, H. P., Campo, V. Z. y Musa, R. Z. (2016). Analisis y actualizacion
del programa de la asignatura Automatizacion Industrial en la
formacion profesional de ingenieros electronicos. Revista Educacion en
Ingenieria, 11(21), 39-44.

Lucarelli, E. (1993). La adecuacion curricular: una herramienta entre el
programa y el aula. Revista del instituto de investigaciones en Ciencias
de la Educacién, 2(12), 7-8.

Malpica, F. (2011). ¢Qué impide a la calidad llegar al aula. Aula de
innovacion educativa, 198, 17-20.

Mardia, K.V. (1970). Measures of multivariate skewness and kurtosis with
applications. Biometrika, 57, 519-530.

Martinez, M. A., Sanchez, A., Toledo, E. A. y Faulin, J. (2014). Estadistica
amigable. Amsterdam: Elsevier.

MECD (2013). Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de
la calidad educativa. Madrid: Ministerio de Educaciéon, Ciencia y
Deporte.

Molina Jaén, M.D. y Rodriguez Moreno, J. (2016). El desarrollo de las
competencias en los libros de texto de Educacion Infantil.
Cuestionario de valoracion TITLE: Skills development in children’s
education text books. Valuation survey. Dedica. Revista de Educagdo e
Humanidades, (10), 199-213.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado,94 (33.1) (2019), 115- 13(2’



Javier Rodriguez Moreno, M2 Dolores Molina Jaén y M@ Jestis Martinez Labella

Penalva, J. (2007). Analisis critico de los aspectos teodricos del curriculum
flexible y abierto. Consecuencias educativas. Revista de curriculum y
formacién del profesorado, 11(3) 43-57

Quintana, J. L. F., Quinde, M. C. P., Espinoza, M. N., Rios, M. N. y
Paredes, R. I. (2018). El disenio curricular, una herramienta para el
logro educativo/Curriculum design, a tool for educational
achievement. Revista de Comunicaciéon de la SEECI, (45), 75-86.

Reyero Saez, M. (2019). La educacion constructivista en la era digital.
Revista Tecnologia, Ciencia y Educacion, (12).

Tiana, A. (2013). Los cambios recientes en la formaciéon inicial del
profesorado en Espana: una reforma incompleta. Revista espariola de
educacion comparada, (22), 39-58.

Vogliotti, A. y Macchiarola, V. (2003). Teorias implicitas, innovaciéon
educativa y formacion profesional de docentes. Argentina: Universidad
de San Luis.

Zabala, A. y Arnau, L. (2007). 11 ideas clave. Cémo aprender y ensenar
competencias. Barcelona. Barcelona: Editorial Graé.

Zabalza, M.A. y Beraza, M.A. (2003). Competencias docentes del profesorado
universitario: calidad y desarrollo profesional. Madrid: Narcea
ediciones.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 94 (33.1)(2019),111-130

130



ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Inclusion en las aulas de apoyo de la Region de Murcia
(Espana) desde la perspectiva de los especialistas

Maria Soledad BOTIAS LORCA
Ana Belén MIRETE RUIZ

Datos de contacto:

RESUMEN

Ana Belén Mirete Ruiz
Universidad de Murcia

. En pos de realizar una adecuada atencion a la diversidad en
anabelen.mirete@um.es

los centros ordinarios de la Regién de Murcia, éstos se han
previsto de una serie de aulas donde el alumnado con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo pueda ser
tratado para su maximo desarrollo. Este estudio pretende
analizar el grado en que las aulas de apoyo de la Region de
Murcia favorecen la inclusién de este alumnado. Se ha
contado con la participacion de 154 docentes de Pedagogia
Terapéutica y Audicion y Lenguaje de 89 centros publicos y
concertados de la Region de Murcia. Bajo un disefio
cuantitativo no experimental tipo encuesta, se ha aplicado un
cuestionario centrado en analizar la realidad de las aulas
desde la perspectiva de los especialistas. Los resultados
obtenidos nos indican que las aulas de apoyo son inclusivas, si
bien, experiencias analizadas nos lleven a considerar que la
realidad ofrecida es un tanto contradictoria.

PALABRAS CLAVE: Atencion a la diversidad; Aulas de
apoyo; inclusién; profesional de apoyo educativo.

The inclusion in the support classrooms of the Region of
Murcia from the perspective of the specialists

ABSTRACT

In pursuit of adequate attention to diversity in the ordinary centers of the Region of Murcia, these have
been provided with a series of classrooms where students with Specific Educational Support Needs can
be treated for their maximum development. This study aims to analyze the degree to which the support
classrooms of the Region of Murcia favor the inclusion of these students. It has counted with the
participation of 154 teachers of Therapeutic Pedagogy and Hearing and Language of 89 public and
ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacién del Profesorado,94 (33.1) (2019), 131-146 131



Maria Soledad Botias Lorca y Ana Belén Mirete Ruiz

private schools of the Region of Murcia. It used a quantitative non-experimental survey type design and
a questionnaire was applied to analyze the reality of the classrooms from the perspective of the
specialists. The results obtained indicate that the support classrooms are inclusive, although analyzed
experiences lead us to consider that the offered reality is contradictory.

KEYWORDS: Attention to diversity; Inclusion; Professional of educational support; Support
classrooms.

Introduccién

Hablar de atencion a la diversidad es, basicamente, hablar de la
obligacion de los estados y sus sistemas educativos a garantizar a todos los
alumnos —queremos destacar a todos los alumnos puesto que es el factor
determinante y distintivo a otras aproximaciones-, el derecho a la
educacion (Araque y Barrio, 2010). Este derecho se garantizara teniendo en
cuenta la diversidad de las necesidades del alumnado, consiguiendo
combatir las desigualdades y desarrollando un modelo educativo abierto y
flexible que permita el acceso y la permanencia escolar de todo el alumnado
(Martinez, 2005). Por lo tanto, pensamos que el reto de nuestra sociedad
es conseguir wuna buena convivencia entre sus habitantes,
independientemente de las caracteristicas que posean estos.

El derecho de todo el estudiante a un acceso a la educacion en igualdad
de posibilidades (UNESCO, 1994), bajo un modelo de educacion
integradora, garantizando un modelo de educacion inclusiva, equitativa y
de calidad que permita desarrollar oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos (UNESCO, 2015), no es un discurso ni mucho
menos Nuevo..

El movimiento Regular Education Iniciative (REI) es pionero en la
aparicion de la educacion inclusiva, al defender la inclusion en la escuela
ordinaria de los nifios con discapacidad. Con este movimiento, se plantea la
necesidad de unificar la educacion especial y regular en un Unico sistema
educativo, criticando la ineficacia de la hasta entonces llevada a cabo,
educacion especial. La propuesta del REI se basa en que todos los
alumnos, sin excepciones, deben estar escolarizados en las aulas regulares,
y recibir una educacion eficaz en ellas (Arnaiz, 2011), maxime cuando la
investigacion educativa senala que el mejor emplazamiento para el
desarrollo del alumno es el contexto ordinario (Ainscow, 1991; Armstrong,
1999; Arnaiz, 1996).

De acuerdo con lo anterior, “son numerosas las voces que alertan sobre
la necesidad de pensar, estudiar, proponer, comprometerse y creer en
nuevas formas de comprender la educacion de la diversidad del alumnado”
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(De Haro, Escarbajal y Martinez, 2010, p.150). Por ello, con el movimiento
de la escuela inclusiva se plantean nuevas formas de responder a las
necesidades educativas que presenta este alumnado, pero para que exista
un proceso real de inclusion, Santana (2015) expone que:

La escuela debe adaptarse, el curriculum debe adecuarse a las
caracteristicas individuales de cada alumno, tanto respecto a las
infraestructuras, como, y sobre todo a las metodologias que permitan
brindarles la educacién adecuada y de calidad que requieren. Para ello,
tanto directivos como docentes deben formarse en los campos
necesarios (p. 5).

Asi, uno de los grandes problemas que radican en nuestra sociedad a
fin de que todas las personas puedan gozar de sus derechos, legalmente
reconocidos, se encuentra en que se continua viendo en lo diverso algo
negativo. De acuerdo con Skliar (2005), “la preocupacion por las diferencias
se ha transformado, asi, en una obsesion por los diferentes” (p.16). Pero la
dificultad no reside plenamente ahi, puesto que como este mismo autor
afirma, el mayor obstaculo no se encuentra en esas diferencias, sino en
como inventa la sociedad a las personas diferentes.

Las ensenanzas de apoyo y refuerzo son habitualmente impartidas por
docentes de Educacion Especial, en un espacio diferente al aula ordinaria,
desarrollando normalmente estos aprendizajes en la denominada aula de
apoyo, ya que este tipo de ensenanzas no se conciben como algo por
completo diferente de las ensenanzas generales, sino como un
complemento a ellas. Este complemento segin Gonzalez (2002), podria
adoptar tres formas. (1) abordar los mismos contenidos que en la clase
ordinaria pero ayudando al alumnado de forma mas individualizada,
intentando que estos logren los objetivos del nivel; (2) abordar contenidos
curriculares propios de la etapa en la que esta matriculado el alumno, pero
a un nivel inferior y por lo general, con enfoques metodologicos alternativos
y con materiales didacticos especiales; y (3) la tiltima manera se centra en
desarrollar contenidos convencionales propios del curriculo escolar,
abordando conocimientos y habilidades diferentes. Un ejemplo de esto,
podria estar relacionado con programas de refuerzo y recuperacion de las
dificultades del aprendizaje lector, ortografico o matematico. Estos tres
enfoques no tienen por qué ser incompatibles, ya que lo mas frecuente es
su combinacion.

En toda aula, maxime en el aula de apoyo, se debe establecer una
atencion integral para todo el alumnado, pero especialmente para los
alumnos con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo, la cual debera
estar regida por los principios de normalizacion e inclusion (Araque y
Barrio, 2010). Ello nos llevaria a entenderlas como un conjunto de recursos
que se ponen en practica para superar las limitaciones impuestas por las
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propias discapacidades y un lugar donde se intente que este alumnado
tenga la posibilidad de desarrollarse intelectual y socialmente (Comboni,
Garnique y Juarez, 2010).

Dado que los elementos de diversidad son muy variados, queremos
recuperar la clasificacion de Brueckner y Bond (1984 citado en Mateo,
2010), los cuales hablan de 4 factores fundamentales para clasificar esta
diversidad: factores intelectuales y mneurologicos; factores fisicos y
sensoriales; factores de adaptacion personal y social; y factores
ambientales y educativos.

Teniendo en cuenta estos factores, y sin olvidar que cada alumno es
singular e irrepetible, se debera siempre intentar fomentar la inclusion en
el aula para que ninguno de ellos se sienta fuera del grupo, pues de esta
manera se trabajara en un clima idéneo para el aprendizaje de todos en el
aula. Ademas, sobra decir que se debe dar mas importancia al reto de
conseguir avanzar en los aprendizajes de los alumnos, que en las
diferencias que estos alumnos tienen entre ellos, pues ésta sera una de las
claves de una ensenanza de calidad.

Si bien legislativamente no vienen reguladas, los articulos 71 y 72 de
la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) capitulo I,
establecen y regulan los recursos materiales y personales para atender
adecuadamente a la diversidad existente en el centro educativo, senalando
la obligatoriedad de las administraciones a dotar a los centros de recursos
necesarios para lograr el buen desarrollo de los alumnos diversos, atencion
que se hace, en gran medida, en las aulas de apoyo ya descritas. Es
fundamental, por tanto, realizar una valoracién y analisis de los recursos
en ellas disponibles, asi como la organizacion del tiempo y del espacio, o las
metodologias en ellas desarrolladas a fin de conocer si esta medida, a priori
alejada de la inclusion real del alumnado en el aula regular, contribuye a
que todos los estudiantes, independientemente de sus caracteristicas,
puedan gozar de un proceso de ensenanza y aprendizaje de calidad y en
igualdad de oportunidades.

Aulas de apoyo: recursos, espacios y métodos

Entendemos por recursos didacticos “un apoyo pedagogico a partir
del cual se refuerza el acto del docente y se optimiza el proceso de
aprendizaje, proporcionandole una herramienta interactiva al profesor”
(Gonzalez, 2015, p.15). Estos recursos requieren de wuna buena
organizacion para poder aprovecharlos al maximo y conseguir una buena
atencion a la diversidad y una calidad en la ensenanza de todos nuestros
alumnos. Cuando hablamos de espacios, es importante remarcar que todo
espacio tiene caracter educativo y es importante que el docente no limite
las posibilidades de aprendizaje que puedan surgir. Estos espacios otorgan
calidad a la ensenanza, pues pueden ayudar a desarrollar el aprendizaje
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del alumnado. En consonancia, sera de vital importancia que todos los
espacios en el aula de apoyo sean planificados y evaluados para garantizar
el maximo aprovechamiento educativo de los mismos, pues mirando estos
de manera critica, podremos orientar correctamente el proceso educativo.
(Trujillo, 2014)

Para que la educacion se consiga desarrollar con calidad, muchas clases
de apoyo se estructuran de manera especifica. Algunas de las medidas
organizativas que se establecen en estas aulas se centran en organizar y
senalizar adecuadamente el entorno por medio de claves sencillas visuales
o auditivas, facilitandoles a los alumnos la comprension de los
acontecimientos, recibiendo una informacion que le ayuda a controlar y
predecir lo que va a ocurrir en su medio social. Se trata de eliminar una
serie de barreras de aprendizaje que posibilitan que el alumno adquiera
una mayor capacidad de control de si mismo y del entorno, asi como de
autonomia, autodireccion y regulacion de la propia conducta (Garrido y
Pérez, 2008).

La metodologia es una estrategia que ayuda al docente a orientar los
pasos y procedimientos. Para conseguir la mayor inclusiéon posible en el
aula de apoyo, es importante utilizar una metodologia comunicativa
orientada hacia la participacion activa del alumnado, teniendo en
consideracion la atencion a la diversidad para conseguir el acceso de todo
el alumnado a la educacion. Otro de los aspectos clave sera tener en cuenta
los diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado, favoreciendo Ila
capacidad del alumnado de aprender por si solo y promoviendo el trabajo
en equipo, puesto que como afirma Riera (2011) “es muy dificil imaginar
una escuela que camina hacia la inclusiéon sin que haya trabajo
cooperativo” (citado en Castro y Lata, 2015, p.1096).

En funcién del tipo de alumnado que en ella se encuentre, las
metodologias variaran, pero en todo momento se debe intentar conseguir la
aplicacion real de un curriculum flexible que atienda a cada nifno y nina en
funcion de sus caracteristicas e intereses personales, es decir, que
responda al modelo de educacién inclusiva.

Consideramos, en consecuencia, que para responder realmente a la
diversidad del alumnado desde wuna perspectiva inclusiva, es
imprescindible tener en cuenta la relacion existente entre los presupuestos
teoricos e ideologicos de una filosofia inclusiva, y por tanto, con todos
aquellos elementos presentes en el proceso educativo, es decir, las
metodologias de trabajo, los recursos humanos y materiales que también
interaccionan en los procesos de ensenanza-aprendizaje y especial
relevancia adquieren el agrupamiento y la organizacion de los estudiantes
en el aula y en el centro (Shady y Richman, 2013, citado en Castro y Lata,
2015).

En consecuencia a la cuestion planteada, nos planteamos como objetivo
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principal analizar el estado en que se encuentran las aulas de apoyo de la
Region de Murcia para favorecer la inclusion de los alumnos con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo. A fin de dar respuesta a este
objetivo, nos planteamos los siguientes objetivos especificos: (1) valorar los
recursos didacticos y materiales disponibles en los centros educativos en el
aula de apoyo; (2) analizar la organizacion del aula de apoyo; y (3) analizar
el grado de inclusion existente en las aulas desde la perspectiva de los
especialistas.

Método
Participantes y contexto

En el desarrollo de este trabajo se ha contado con la participacion
de 154 docentes de centros educativos de las etapas de Educacion
Infantil, Primaria y Secundaria de la Region de Murcia. Del total de
profesionales participantes el 44.8% (N=69) eran especialistas de
Audicion y Lenguaje, 50.6% (N=78) de Pedagogia Terapéutica,
mientras que el 4.6% (N=7) restante desarrollan las dos
especialidades en su practica profesional diaria. Asi mismo, el 86.4%
(N=133) de los docentes llevaban a cabo su labor en colegios publicos,
y el 13.6% (N=21) en colegios concertados. Estos participantes
impartian docencia en 89 centros educativos de Infantil, Primaria y
Secundaria, de los cuales 78 (87.64%) fueron centros publicos, y 11
concertados (12.35%).

Disefo de investigacion

De acuerdo con los objetivos planteados en este trabajo, se ha
seguido un diseno de enfoque cuantitativo no experimental tipo
encuesta. Este diseno de investigacion permite dar respuesta a
planteamientos descriptivos, asi como de relacion entre variables, al
tiempo que facilita la generalizacion de informacion en aquellos casos
que asi lo precise (Buendia, Colas y Hernandez Pina, 1998;
Hernandez-Pina y Maquilon, 2010).

Instrumento

El instrumento empleado en este trabajo (Anexo 1), es una
adaptacion del cuestionario empleado por Gonzalez y Méndez (2009),
el cual permite identificar aquellos factores que contribuyen a conocer
si en las aulas se desarrollan aprendizajes inclusivos.
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El cuestionario consta de 24 items acompanados de una escala tipo
Likert de cinco valores. La totalidad de los items se encuentran
organizados en cuatro grandes bloques: mobiliario y recursos
didacticos (items del 1 a 8); organizacion de espacio fisico (items del
9 a 15); agrupamiento de alumnos (items del 16 a 18) y metodologias
(items del 19 a 24).

La aplicacion del cuestionario en el trabajo aqui presentado ofrece
un Alpha de Cronbach de .808, indicando la adecuada fiabilidad del
instrumento.

Procedimiento

Para el desarrollo de este trabajo se siguieron las fases clasicas de
la investigacion educativa, destacando dos momentos como de
relevancia en el transcurso del trabajo. Primeramente, tras la
pertinente revision de la literatura cientifica, y establecido el objeto de
estudio, se optoé por seleccionar el instrumento de recogida de
informacion elaborado por el grupo de investigacion de la Dra.
Gonzalez (Gonzalez y Méndez, 2009). Autorizado su uso, se procedio a
la traduccion del cuestionario asi como a una adaptacion del mismo a
las caracteristicas de la respuesta inclusiva de la Region de Murcia
regulada en el Decreto 359/20009.

En segundo lugar, la aplicacion del instrumento y recogida de
informacion siguié un doble proceso, presencial y virtual, a través de
un muestreo aleatorio, obteniendo finalmente un total del 44% de los
cuestionarios entregados.

El tratamiento de la informacion se realiz6 con el paquete
estadistico SPSS en su version 23.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados obtenidos dando
respuesta a los objetivos propuestos. El primero de ellos se centra en
valorar los recursos didacticos y materiales disponibles en los centros
educativos en el aula de apoyo. Tal y como se observa en la Tabla 1, a
nivel general los profesionales valoran adecuadamente los recursos
disponibles en el aula de apoyo, si bien los datos deben ser
analizados de manera critica. Los valores mas bajos los obtenidos por
los items numero cuatro -recursos actuales- y el numero siete —
disponibilidad de SAAC-, con puntuaciones medias de 3.60 (Sd.=.860)
y 3.16 (Sd.=1.200), respectivamente. Por otro lado, destacar que el
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valor obtenido por el primer item, ya que muestra mas de un dos
porciento de profesionales que afirman no disponer de un espacio
propio para ofrecer el apoyo educativo.

Tabla 1
Estadisticos descriptivos de los recursos diddcticos y mobiliario encontrado en
las aulas de apoyo

M SD Md

items Valores: 1 2 3 4 S
1. Dispongo de un aula especial para atender a mi alumnado de apoyo.
N 1 2 10 21 120 4.67 715 5.00
% .6 13 6.5 13.6 779
2. Cuento con recursos materiales, espaciales y personales adecuados y suficientes para...
N 0 2 31 85 36 4.01 .700 4.00
% 0 13 20.1 55.2 234
3.Los recursos encontrados en mi aula han sido seleccionados para ser usados por todos los...
N 2 5 31 70 46 3.99 .867 4.00
% 1.3 3.2 20.1 45.5 299
4. Los recursos didacticos encontrados en mi aula son actuales (nuevas tecnologias) y ...
N 2 11 55 65 21 3.60 .860 4.00
% 1.3 7.1 35.7 422 13.6
S. El mobiliario que poseo en mi aula esta adaptado a las necesidades de mis alumnos.
N 0] 5 36 54 59 4.08 .863 4.00
% O 3.2 23.5 35.1 383
6. Utilizo materiales didacticos diversos, adaptados a cada una de las dificultades de...
N 0 1 15 57 81 4.42 .693 5.00
% O .6 9.7 37.0 526
7. Cuento con recursos alternativos y aumentativos de comunicaciéon (SPC, BLISS, paneles ...)
N 17 26 50 38 23 3.16 1.200 3.00
% 11.0 169 32.5 24.7 149
11. Cuento con espacio especifico dentro del aula para trabajar con alumnos con
Necesidades...
N S 12 26 33 78 4.08 1.132 5.00
% 32 7.8 169 21.4 50.6

A fin de poder analizar cada dimension de manera global, se ha
procedido a realizar un sumatorio de los items, calculando el
constructo recursos materiales y diddcticos para su posterior analisis.

Al realizar el analisis por tipo de centro, nos encontramos con que
los centros de titularidad publica obtienen una valoracion media de
31.5 puntos (Sd.=3.99) sobre 40, mientras que los centros de
titularidad concertada obtienen una puntuacion media de 33.6
(Sd.=3.93) sobre 40 puntos. Al analizar las diferencias observadas
entre los dos conjuntos de datos, se ha podido comprobar que son
estadisticamente significativas (p=.047), pudiendo afirmar que los
docentes de los centros de titularidad concertada afirman tener mas
recursos para atender las necesidades especificas de su alumnado
que los profesionales de las aulas ubicadas en centros publicos.
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Igualmente, indicar que no se ha encontrado diferencia alguna
entre las valoraciones realizadas entre las diferentes etapas
educativas.

Seguidamente, se da respuesta al segundo objetivo analizar la
organizacion del aula de apoyo, analizando los resultados obtenidos
en tres dimensiones del cuestionario, a saber: organizacion del
espacio fisico, agrupamientos, y metodologias empleadas.

En la primera dimension (Tabla 2), a nivel descriptivo destaca el
valor obtenido en el item 15, con una puntuacion media de 4.36
(Sd.=712) sobre cinco puntos, indicando que la organizacion de aula
no favorece la inclusion educativa del alumnado que en ella se
atiende, encontrando solo un 8.4% (N=13) de los profesionales que
indican que dicha organizacion contribuye a la inclusion de sus
estudiantes.

Tabla 2
Estadisticos descriptivos de la organizacién del espacio fisico de las aulas de

apoyo

M SD Md

Valores: 1 2 3 4 5

9. Tengo en consideracion las necesidades de mi alumnado para la distribucién de mi aula.
N 0] 0] 8 35 111 4.67 572 5.00
% O 0 52 227 721
10. La organizacion espacial del aula favorece la inclusion del alumnado.
N 0 0O 21 56 77 4.36 712 4.50
% 0 0O 13.6 36.4 50.0
12. Utilizo distintas modalidades de organizacién de espacios en el aula en funcién de los...
N 3 6 17 64 64 4.17 913 4.00
% 19 39 11.0 41.6 41.6
13. Establezco lugares acotados en el aula (zonas, rincones,...) para desarrollar aprendizajes...
N 2 11 43 41 57 3.91 1.025 4.00
% 13 7.1 279 266 37.0
14. En mi aula hay espacios flexibles para diferentes capacidades.
N 6 17 36 50 45 3.72 1.117 4.00
% 3.9 11.0 234 32.5 29.2
15. Mi organizacion actual del aula no favorece la inclusiéon de mi alumnado.

N S 8 13 49 79 4.23 1.026 5.00
% 32 52 84 318 51.3

En la Tabla 3, se presentan los datos obtenidos en la dimension
que analiza las metodologias desarrolladas en el aula de apoyo para
la atencion al alumnado. Los resultados descriptivos muestran que
los docentes indican que entre sus practicas se encuentra no utilizar
siempre la misma metodologia (M=4.24; Sd.=.677), promover un
aprendizaje cooperativo (M =4.12; Sd.=.858), ademas de utilizar
meétodos diversos de aprendizaje con el alumnado con necesidades
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especiales para que este pueda trabajar en colaboracion con sus
companeros (M =4.33; Sd.=.647). Al mismo tiempo, encontramos que
los docentes consideran que en algunas ocasiones los procesos de
aprendizaje desarrollado en su aula no promueve la inclusion

educativa (M =3.90; Sd.=.969)

Tabla 3

Estadisticos descriptivos de las metodologias encontradas en las aulas de

apoyo

M Sd Md

Valores: 1 2 3 4 5

8. Los aprendizajes que desarrollo en el aula en ocasiones no permiten la inclusion del ...
N 3 11 29 66 45 3.90 .969 4.00
% 19 7.1 188 429 29.2

19. Las metodologias utilizadas en mi aula me permiten que el alumnado acceda a la...
N 0] 2 9 79 64 4.33 .647 4.00
% O 1.3 5.8 513 41.6

20. A la hora de elaborar actividades siempre utilizo la misma metodologia pues considero...
N 28 41 64 16 S 2.54 1.011 3.00
% 18.2 26.6 41.6 104 3.2

21. Promuevo un aprendizaje cooperativo en el aula para el enriquecimiento colectivo de...
N 0] 7 27 60 60 4.12 .858 4.00
% 0 45 17.5 39.0 39.0

22. Las metodologias que utilizo en el aula se centran tinicamente en el alumnado con...
N 20 30 46 45 13 3.01 1.163 3.00
% 13.0 19.5 299 29.2 84

23. Cuando realizo mis intervenciones educativas, lo hago de manera directa e ...
N 1 13 30 71 39 3.87 913 4.00
% .6 84 195 46.1 253

24. Utilizo métodos diversos de aprendizaje con el alumnado con Necesidades Educativas...

N 0] 2 15 81 56 4.24 677 4.00
% 0 1.3 9.7 526 36.4

Para concluir este objetivo, senalar que, al igual que se hiciera en el
objetivo anterior, se analizaron las dos dimensiones presentadas de
manera global, no encontrando diferencias estadisticamente
significativas entre las valoraciones realizadas por los profesionales,
tanto a nivel de titularidad de centro, de especialidad y de etapa
educativa.

Finalmente se da respuesta al ultimo objetivo, que analiza el grado
de inclusion existente en las aulas desde la perspectiva de los
especialistas. Para poder analizar el dicho grado de inclusion, se ha
procedido a agrupar los items que componen cada dimension y
recodificar en base a la misma escala de cinco valores empleada, asi
como a una agrupacion final de las dimensiones objeto de analisis,
entendiendo este valor como grado de inclusiéon de las aulas de apoyo.
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ya que representa la agrupacion de todos los items. En la Figura 1 se
observa observamos como las tres dimensiones analizadas obtienen
puntuaciones medias superiores a 4 puntos sobre 5, indistintamente
del perfil profesional analizado.

EAL mPT ALy PT

Rec. y Mob. Organizacién Metodologias Inclusién

Figura 1. Comparacion de distintas dimensiones segun el perfil profesional.

Se observa que en la dimension de recursos y mobiliario, asi como
la referida a la organizacién del aula, los profesionales que desarrollan
funciones de ambos perfiles, a saber, pedagogia terapéutica y de
audicion y lenguaje, realizan un valoracion inferior a los otros dos
perfiles estudiados. Dichos resultados se muestran en sentido inverso
en lo referido a las metodologias. A fin de saber si dichas diferencias
observadas a priori sobre las puntuaciones medias obtenidas, se ha
realizado el Anova de una via de Kruskal-Wallis, pudiendo comprobar
que en ninguno de los casos, las diferencias son significativas a nivel
estadistico.

En la Figura 2 se presentan los resultados obtenidos en base a la
etapa educativa en la que los profesionales ejercen sus funciones. A
nivel general, podemos observar que los profesionales que ejercen en
la etapa de Educacion Infantil, asi como los de Educacion Primaria y
Secundaria, son los que realizan una valoracion mds inclusiva de sus
aulas de apoyo, con puntuaciones medias 4.66 (Sd.=.516) y 4.75
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(Sd.=.500), respectivamente, si bien el Anova de 1 via de Kruskal-
Wallis realizado indica que las diferencias observadas entre las
puntuaciones medias ofrecidas por los cuatro grupos de
profesionales, no son estadisticamente significativas, ni a nivel global
ni por dimension.

WEd. Inf. MEd.Sec. MEd.Inf.yEd.Prim. MEd.Prim.y Ed. Sec.

Rec. y Mob. Organizacién Metodologias Inclusion

Figura 2. Comparacion de distintas dimensiones segun la etapa educativa.
Discusion y conclusiones

Inicialmente, si bien es cierto que son muy pocas las
investigaciones realizadas en el ambito tan especifico en el que se
circunscribe este trabajo, los resultados obtenidos refuerzan las
aportaciones encontradas (Gonzalez y Méndez, 2009; Lledo, 2010).
Asi pues, tal y como senalan Gonzalez y Méndez (2009). Se ha podido
constatar que el material didactico y los espacios que se encuentran
disponibles, de manera general, obedecen a las caracteristicas
intrinsecas al aula de apoyo, mostrandose, igualmente, suficientes
para atender las necesidades del alumnado destinatario. Ahora bien,
los recursos difieren en funcion de la titularidad del centro, siendo los
centros concertados los que disfrutan de una mayor dotacion de
recursos materiales y didacticos para atender a su alumnado.
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Cuando hablamos de recursos didacticos, no podemos olvidar que
éstos son un elemento clave que permitira superar las limitaciones
inevitables e ineludibles de la propia discapacidad (Comboni et al,
2010), asi como un apoyo que permite al docente optimizar su labor
(Gonzalez, 2015). Si bien consideramos que dichos recursos
supondrian un gran avance hacia la inclusion en el aula ordinaria, la
realidad actual de los centros no se presenta asi (Lledo, 2010). Ahora
bien, hemos podido observar que, en lo que aula de apoyo de la
Region de Murcia se refiere, y a vista de los propios profesionales, los
recursos existentes se muestran adecuados y suficientes para poder
realizar una adecuada intervencion educativa para con los alumnos
que presentan algun tipo de necesidad educativa. Cabria preguntarse,
tal vez y a modo de reflexion mas profunda, si los recursos presentes
se adecuarian a los criterios establecidos por Moscardo (2012), por
ejemplo.

En lo referente a la organizacion escolar en pro de la inclusion del
alumnado, cabe sefialar que nuestros resultados vienen a reforzar esa
imagen inclusiva de las aulas de apoyo que se vislumbra en todos los
ambitos estudiados. Destaca asi, la organizacion inclusiva de los
espacios en dichas aulas, viniendo a rebatir el estudio de Lledo
(2010), donde se puso de manifiesto la necesidad por parte del equipo
directivo de los centros de cambios significativos en la organizacion de
éstos. La organizacion del alumnado dentro del aula de apoyo se
concluye que atiende a criterios de calidad en la atencion a las
diferentes caracteristicas de los estudiantes, ya que los docentes
afirman que hacen agrupamientos, tanto en funcion de las
necesidades educativas, como segun el rendimiento y ritmo de
aprendizaje en el aula. De ello podemos realizar también otra lectura
no tan positiva. Si bien, en mayor medida, la agrupacion obedece a
criterios pedagogicamente justificados y donde esta presente la
inclusion y no segregacion del alumnado segun su habilidad o
competencia, existen otras ocasiones que el alumnado es agrupado
con otros alumnos que no presentan el mismo ritmo de aprendizaje,
lo que seguramente les perjudica si las actividades no se encuentran
adaptadas a su nivel.

Es cierto que los docentes afirman realizar actuaciones adecuadas
a los diferentes ritmos de aprendizajes, asi como ajustadas a las
caracteristicas de sus destinatarios, y esto, sin recursos adecuados,
no seria posible. Pero, y maxime cuando se pretende alcanzar la plena
inclusion en el aula ordinaria, los recursos, ademas de adecuados,
suficientes... ¢son comprehensivos? ¢favorecen la transicion del aula
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de apoyo al aula ordinaria, o simplemente facilitan la labor del
profesional en un entorno restringido como es el aula de apoyo?. Son
cuestiones que abren nuevas vias de reflexion e investigacion.

Es importante resaltar que el camino hacia una escuela inclusiva
recae en la forma en la que se asume la aceptacion de cualquier
alumno, y en la consideracion de que las diferencias entre el
alumnado fortalece la clase y las oportunidades para aprender (Lledo,
2010). Por supuesto, ademas de tener en cuenta las caracteristicas y
necesidades de los alumnos, es vital que los espacios en los que se
desarrolle el alumnado permitan esta inclusion.

De forma general, y segun la definicion de escuela inclusiva tenida
en cuenta en esta investigacion (Arnaiz, 2011; 2012; Santana, 2015,
etc.), el grado de inclusion existente en estas aulas de la Region de
Murcia es adecuado, independientemente del perfil profesional de
apoyo o la etapa educativa analizada. Sin olvidar los datos obtenidos,
es prioritario hacer hincapié en que la atencion a la diversidad desde
un planteamiento inclusivo, debe ser abordada como un proceso que,
en todo momento, va demandando nuevas formas de actuacion, pues
cada vez hay mas alumnos a los que se les reconoce el derecho a
recibir apoyo para superar sus dificultades, asi como mas tipos de
dificultades que deben ser abordadas. Ante ello, se debe tener una
preparacion en todos los aspectos para hacerlo, tanto en términos de
preparacion del docente, como de elementos que se puedan encontrar
en el aula para hacerlo. Ademas, consideramos que para que los
centros educativos alcancen realmente la inclusion educativa, no se
debe apostar por una atencion especializada dentro de las aulas de
apoyo, sino que éstas deben superar las barreras impuestas por el
falso diseno inclusivo de un modelo educativo que no obedece a las
necesidades sociales o éticas. De nada sirve que el alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo se encuentre muy
incluido en el aula de apoyo, si cuando vuelve a su aula ordinaria se
encuentra de nuevo con limitaciones para desarrollar su aprendizaje
y su maximo desarrollo.
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