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Resumen

El medio audiovisual est4 tan extendido que fue apuesta educativa en entornos a distancia
y ahora, de forma notable, durante los tiempos de pandemia. Esos recursos audiovisuales bien
utilizados potencian las posibilidades de aprendizaje y retencién. A pesar de que hoy muchos
podrian pensar que se trata de recursos obsoletos, de escasa eficacia para el aprendizaje en
esta sociedad digital, siguen siendo hoy bien valorados. Fue evidente que la radio y la television
tuvieron una destacada relevancia en los tiempos de confinamiento, con el propoésito de que
nadie se quedase atras, sobre todo, los grupos mas vulnerables. Hoy, los sistemas digitales
pueden alojar, grabar y reproducir cualquier tipo de documento audiovisual, y esto tltimo,
sea en formato sincrono o asincrono. La radio, en tiempos de pandemia se aprovech6 como
medio de comunicacién flexible, masivo, de bajo coste y de largo alcance, como alternativa
a los grandes avances de las tecnologias digitales, llegando a todos los rincones del globo.
Sobre la radio, el podcast cuenta con la ventaja de poder grabar y reproducir cualquier tipo de
contenido sonoro, con posibilidades de escucha reiterada, pausa y vuelta atras. Por una parte,
integrar oido y vista, por la otra, el texto, audio e imagenes en un mismo recurso educativo,
casos de la television y el video, potencian de forma sustancial las posibilidades didacticas en
cualquier area del saber, indole del curso y nivel educativo. Sin embargo, ha de concluirse que
el potencial de estos recursos no se ha explotado, ni mucho menos, lo suficiente en entornos
educativos. La videoconferencia sincrona parece haber integrado las posibilidades de estas
herramientas, obviando algunos de sus problemas y convirtiéndose en gran complemento
para la educacion.
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L. GARcia ARETIO
RADIO, TELEVISION, AUDIO Y VIDEO EN EDUCACION. FUNCIONES Y POSIBILIDADES, POTENCIADAS POR EL COVID-19

Palabras clave: audio; radio; video; television; comunicacién audiovisual; COVID-19.
Abstract

The audiovisual medium is so widespread that it was an educational bet in remote
settings and now, notably, during the times of the pandemic. These well-used audiovisual
resources enhance the possibilities of learning and retention. Despite the fact that, nowadays,
many might think that these are obsolete resources, of low efficiency for learning in this
digital society, they are still highly valued today. It was evident that radio and television had
an outstanding relevance in times of confinement, so that no one was left behind, especially
the most vulnerable groups. Today, digital systems can host, record and reproduce any type
of audiovisual document, and the latter, both in synchronous and asynchronous format.
Radio, in times of pandemic, was used as a flexible, massive, low-cost and long-range means
of communication, as an alternative to the great advances in digital technologies, reaching all
corners of the globe. Over the radio, the podcast has the advantage of being able to record and
reproduce any type of audio content, with the possibility of repeated listening, pausing and
going back. On the one hand, integrating hearing and sight, on the other hand, text, audio and
images in the same educational resource, such as television and video, substantially enhance
the didactic possibilities in any area of knowledge, nature of the course and educational level.
However, it must be concluded that the potential of these resources has not been exploited,
far from it, sufficiently in educational settings. Synchronous videoconferencing seems to have
integrated the possibilities of these tools obviating some of their problems and becoming a
great complement to education.

Keywords: audio; radio; video; television; audiovisual communication; COVID-19.

Nuestros hogares cuentan, y contaron desde décadas atrds, con medios
audiovisuales de uso ordinario (radio, TV, vinilo, casete, video, CD, DVD, Blu-ray,
etc.). El medio audiovisual esti tan extendido que fue la gran apuesta educativa
de muchos afios (Bartolomé, 2000), especialmente en formatos no presenciales y,
ahora de forma notable, durante los tiempos de pandemia. En el presente trabajo
se pretenden ofrecer razones sobre el servicio educativo que pueden brindar estos
recursos, sobre todo en los sistemas educativos a distancia y digitales, para reforzar la
presencia social del docente y para hacer més eficaces los procesos de realimentacion
o feedback. Esos recursos audiovisuales, bien utilizados, potencian la capacidad de
aprendizaje y retencién, pueden suplir tareas rutinarias y mecanicistas del docente,
asi como presentar hechos y fenémenos de dificil contacto o visioén directa (Garcia
Aretio, 2001; Cabero y Gisbert, 2005).

Cierto que la television y la radio educativas, en aquellos inicios prometedores, se
tropezaron con algunas realidades que frenaron las ilusiones iniciales. El problema
de los horarios condicionaba mucho el seguimiento de determinados programas por
parte del alumnado, porque la relacion debia ser sincrona para poder beneficiarse
del programa en cuestion. Ademas, el caricter de comunicacion, béasicamente

10 RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 09-28.
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unidireccional de estos medios, limitaba en cierto modo sus posibilidades educativas
(Baum y McPherson, 2019). A pesar de esos obstaculos reales y de que hoy muchos
podrian pensar que se trata de recursos obsoletos, de escasa eficacia en el aprendizaje
en esta sociedad digital, medios como la radio y la television son actualmente bien
valorados (Rodas y Celleri, 2017; Grupo de Trabajo sobre Tecnologia e Innovacion
en la Educacién, 2020).

Mi4s alla de estas consideraciones genéricas sobre el valor del medio audiovisual,
en marzo de 2020 lleg6 la pandemia y el subsiguiente cierre total de instalaciones
educativas y los posteriores cierres parciales o intermitentes. Esas circunstancias
fueron las que invitaron a proponer que el presente monografico de RIED se
centrase en esas potentes herramientas de comunicacion electréonica o digital,
a través del audio y el video. Porque fue evidente que recursos como la radio o la
television tuvieron una destacada relevancia en los tiempos de confinamiento, con el
proposito de que nadie se quedase atras, sobre todo, los grupos mas vulnerables que
podrian quedar mas lejos de determinadas dotaciones de conectividad o dispositivos
digitales. Estos medios cobraron un gran sentido, dado que en muchas situaciones
no se disponia de otros recursos para hacer llegar la educacion (Makazaga, 2020)
o cuando, simplemente, el aprendizaje en linea era imposible o de dificil acceso
(UNESCO, 2020).

Datareportal (2021) informa que, en este ano 2021, algo més del 60% de la
humanidad tiene acceso a Internet, pero, leyéndolo de otra forma, quiere decirse que
algo menos del 40% de esa poblacion mundial no cuenta con conectividad a la red.
Mi4s alla de que muchas de las personas que conforman ese 60% de privilegiados no
disfruta de una conexion fiable, consistente y estable (Figura 1) como para garantizar
propuestas educativas para todos, con comunicaciones multidireccionales, sincronas
y asincronas.
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Figura 1
La poblacién desconectada
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La realidad que muestra este informe es que més de 9 de cada 10 personas en
el norte y oeste de Europa y América del Norte usan Internet en la actualidad, pero
también muestra que mas de 3 de cada 4 personas en Africa oriental permanecen
desconectadas o, por ejemplo, mas de mil millones de personas permanecen
desconectadas en solo tres paises del sur de Asia: India, Bangladesh y Pakistan.

En el Digital 2021 de Datareportal puede leerse que en enero de este afio 2021
existia una poblacién mundial de 7.830 millones de personas y 4.660 de ellas utilizan
Internet (Kemp, 2021). La lectura negativa es que 3.270 millones no cuentan con
esta ventaja.

Por otra parte, para cerciorarnos de la relevancia de estos medios méas
convencionales, UNICEF senala que, durante los diferentes periodos de
confinamiento, la television fue utilizada por el 75% de los paises y la radio fue una
herramienta puesta en juego por el 58% de los paises encuestados (Dreesen et al.,
2020). En la Figura 2 se muestran los diferentes canales utilizados para el acceso al
aprendizaje remoto.
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Figura 2
Canales multiples para el acceso al aprendizaje remoto (2021)

Percentage of countries using remote learning
delivery channels (127 reporting countries)

TV (75%)

Radio (58%)

Digital (73%)

Home visit (7%)

Source: UNICEF COVID-19 Education Response Survey - 127 countries.

Por su parte, un ilustrativo estudio del Banco Mundial (The World Bank, 2020)
pone de relieve la importancia que la radio, la television, el audio y el video tuvieron
durante los tiempos méas duros de la pandemia en un gran ntimero de paises.
Programas de television y de radio, apoyados en la mayoria de las ocasiones por
textos-guia o materiales impresos complementarios, y grabaciones tanto de radio
como de television, que se hacian llegar a los estudiantes, fueron formulas eficaces
ante la imposibilidad de mantener los habituales servicios de una educacién
presencial.

Miés alla de que la sociedad y nuestro propio entorno educativo se sumergen
hoy en lo digital, aquellas tecnologias de primera generacion, analogicas, también
cumplieron y pueden continuar respondiendo a determinadas necesidades
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educacionales. De ahi que, desde aqui, se postule el no dar por amortizados
determinados recursos que hoy ain pueden cumplir su misiéon en determinados
contextos del planeta. Desde este trabajo, se apuesta por integrarlos en propuestas
educativas omnicanal, o multicanal, donde cada tecnologia pueda dar respuesta
a determinados contenidos, metodologias, necesidades sociales, etc. La radio y la
television contintian siendo canales 6ptimos que complementan otras tecnologias
digitales en los diferentes procesos de aprendizaje y en los que la motivacién puede
aumentar, dado que los estudiantes parecen estar mas interesados y felices en
atender el proceso de aprendizaje (Sarwinda et al., 2020).

RADIO Y AUDIO

Por encima del més escolar y académico de los recursos, por su larga historia
(excepcion hecha de la voz en directo del docente), que es el texto escrito, el
documento sonoro en soporte tecnolégico ha venido ocupando un destacado lugar
en los sistemas educativos no presenciales. El lenguaje oral y la audicién suponen
vias principales para la comunicacion, siempre y en todas las latitudes (Garcia
Aretio, 1994 y 2001). Hay casos en que el audio es esencial para mediar cierto tipo de
informacion (Durbridge, 1984).

Si se mira a los recursos sonoros que histéricamente fueron mas dtiles en las
propuestas de educacion a distancia, habria de hacerse mencion, aunque sea breve,
a un soporte de comunicacién sincrona, el teléfono, que vino sirviendo para
transmitir informacion, resolver problemas de los estudiantes, generar ideas, hacer
preguntas y recibir respuestas, intercambiar y debatir (Flink, 1975; Ahlm, 1972;
Punwar, 1972; Short, 1971). Al igual que los demas, este medio de comunicacién ha
ido evolucionando. En tiempos pretéritos las llamadas suponian un alto coste para
el estudiante. Hoy, ademas de la comunicacion inalambrica y moévil, esa dificultad
se ha subsanado gracias a las posibilidades que nos ofrecen diferentes soluciones
digitales de mensajeria instantanea.

La radio

La radio es un medio tecnolégico de comunicacién social que, a través de las
ondas electromagnéticas genera una senal auditiva dirigida a masas, que se recibe
de forma instantanea y simultanea. Siempre tuvo la radio educativa el proposito
de acompanar el aprendizaje de los estudiantes y, de forma especial, facilitar
recursos educativos a aquellos mas alejados de las zonas urbanas y con dificultades
de acceso al bien de la educacion (Arteaga Romero et al., 2004; Grupo de Trabajo
sobre Tecnologia e Innovacion en la Educacién, 2020). Pero, también en los paises
desarrollados, gracias a la digitalizacion, la radio contribuye a la mejora de los
aprendizajes de aquellos estudiantes que, en cualquier lugar y en cualquier momento,
pueden acceder a valiosos contenidos formativos a través del sonido y como fuente
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estimuladora de la imaginaci6n, del fomento de la escucha y de la mejora de la
expresion oral (Rodero-Antén, 2008).

Con su advenimiento en los inicios del siglo XX y su gran capacidad para llegar
a todos, la radio se presentaba como un medio digno de tenerse en cuenta para
los fines de la ensefianza a distancia (Grundin, 1984). Y esto, incluso, en la era de
Internet, al mostrarse en muchos paises y regiones del globo como un recurso muy
interesante que ha sabido evolucionar y adaptarse a esta sociedad digital. Es éste un
medio tecnoldégico que se ha venido utilizado por la mayoria de las universidades
a distancia en el mundo y en otras muchas propuestas formativas de caracter no
universitario, siguiendo en importancia al material impreso. Al tratarse de un recurso
econdmico, versatil, de cobertura universal y de facil disponibilidad, tuvo buen éxito
en experiencias educativas no presenciales en diferentes paises.

Ya en las primeras experiencias de las universidades a distancia, Jaminson y
McAnany (1978) apuntaban tres destacadas ventajas de esos programas radiofénicos:
mejoraban la calidad y relevancia de la educacion, reducian los costes y afianzaban la
democratizacion del acceso. También Tripp y Roby (1996) y Couch (1997) sefialaban
los beneficios de llegar a poblaciones dispersas, masivas y diversas y una clara
economia de costes en aquellos procesos educativos. La ubicuidad es otra de las
caracteristicas fundamentales de la radio. El material impreso no puede manejarse
en determinados entornos, en movimiento, desplazamientos, en el trabajo... No
precisa el manejo de las manos (libro), ni de los ojos (video, texto digital, pantalla...).
Y el punto de la recreaciéon del mensaje que se escucha, puede servir para otro debate
(Garcia Aretio, 2014).

Pero, como ya se sefial méas arriba, la falta de interaccién real de aquella radio
educativa era una traba importante. No podia escucharse fuera de horario, no se podia
pausar, volver atras, preguntar, etc. (Chandar y Sharma, 2003; Damani y Mitchell,
2020). Otra dificultad estribaba en la posibilidad real de escuchar su programacion,
fuera porque no se sintonizaba la emisora o porque los horarios no eran compatibles
con los del estudiante que trabajaba. Si ahora se dispone de conexion a Internet, la
radio digital anula ese problema.

También hoy las emisiones radiofonicas de caracter educativo suelen convertirse
en podcast de audio digitalizado que se soporta sin ningtin problema en Internet.
La radio vino a complementar el material impreso de las clasicas universidades a
distancia, ofreciendo una informaci6én actualizada, dando la oportunidad de ofrecer
sonidos originales de discursos, conferencias, entrevistas, debates..., y ha sido
fundamental para conservar la voz de personajes ilustres (Garcia Aretio, 1994 y
2001).

En tiempos de pandemia se aprovecho ese recurso con el fin de llegar a todos
los rincones del globo (Nunez, 2021). Desde las Naciones Unidas (ONU, 2021)
se asegura que, durante la pandemia de COVID-19, la radio permitié asegurar la
continuidad de la educacion y luchar contra la desinformacion y, con seguridad, evitd
que, durante la pandemia, miles de adolescentes y jovenes abandonaran la escuela
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(Makazaga, 2020). Nadie podra ocultar que la radio ha sido un medio educativo
ideal en época del confinamiento. Hoy dia, en muchas zonas de la geografia mundial,
puede seguir siendo la radio un vehiculo excepcional de comunicacién, porque un
pequeilo transistor con unas pilas resuelve el problema, dado que no se hace precisa
la electricidad ni, mucho menos, la conectividad a la red.

Algunas delas ventajas de la radio apuntadas hasta aqui, pueden ser consideradas
sblo en aquellos contextos en los que la dificultad de contar con dispositivos digitales
o con la conectividad necesaria, se hace patente. Pero otras abundan en beneficios
que hoy dia se mantienen como plausibles. En la Tabla 1 se ofrece un resumen de
esas funciones, ventajas y posibilidades de la radio, ya expuestas, mas algunas otras
aportaciones, de Durbridge (1982), Cabero y Gisbert (2005), Garcia Aretio (2001 y
2014), Bates, 2015; Makazaga (2020) y Damani y Mitchell (2020).

Tabla 1
Funciones y posibilidades de la radio educativa

Facilidad para llegar a los més reconditos lugares. Masivo y de bajo

Penetraciéon
coste.
Para ofrecer lo dltimo y novedoso: bibliografia reciente, congresos,
Informacién simposios, legislacion, acontecimientos politicos, sociales, culturales,
actualizada descubrimientos cientificos o invenciones técnicas, nuevas corrientes y
teorias.
L En algtin tema o aspecto que se acerque al tipico seminario, incluso con
Profundizacion 5 P d d P ’

las aportaciones de especialistas variados

Presentaciénde  En los que el mensaje sonoro es bien adecuado y que por su actualidad
casos y ejemplos  y significacion merecen un comentario y discusion.

De relieve académico o historico, cuya voz y estilo resultan
estimulantes para el alumno, quien tiene una sensacién de
acercamiento e identificacién.

Eficiencia y rentabilidad por su positiva proporcion coste-

beneficios. Especialmente en comunidades con escasas conectividad,

Personalidades de
relieve

Eficiencia. Coste/

beneficio LR .
A alfabetizacion digital o electricidad.
Debates Las entrevistas y los debates o coloquios suelen ser de un valor
o loquic;s singular, asi como la presentacion de variadas opiniones convergentes

o divergentes.

Aspectos integradores o concepciones no formuladas en otros
materiales, teniendo en cuenta las aportaciones recientes.

Nuevas sintesis

Inmediatez En la comunicacién de noticias, avisos, informaciones.
Ubicuidad La portabilidad permite la escucha en lugares diferentes.
Fuerza Aprovechamiento de la fuerza motivacional de la palabra y su
motivacional entonacion.
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Leccidon magistral, completa o complementaria a otros materiales. O
bien, secciones de una determinada leccion.

Otras ventajas Inmediatez en el mensaje, asequibilidad, versatilidad e inclusion.

Leccion magistral

El audiocasete

El audiocasete, hoy en desuso, desde inicio de los pasados afios 60, vino a
complementar algunas limitaciones de la radio. Se trataba de una cinta encerrada
en carcasa de plastico, de forma y tamafo estandarizado que permitia grabar y
reproducir sonido, insertdndola en un aparato que llevaba el mismo nombre. Su
éxito fue incontestable, debido a su precio, solidez y facil manejo (Race, 1998). Decia
Bates (1984) que el recurso con mayor desarrollo en los doce tltimos afios en la Open
University britanica (desde su creacion hasta la fecha de la publicacion), habia sido
el humilde audiocasete.

Algunas de sus ventajas que se destacaban entonces, pueden ser aplicadas tanto
a la radio como a los dispositivos y software que le sucedieron: walkman de Sony,
cinta de audio digital (DAT), casete compacto digital (DCC), cartuchos de ocho
pistas, MP3, CD-RW, WMA, WAV, AIFF...

Universidades y centros de educacién a distancia hicieron buen uso de este
recurso, alla en las décadas de los anos 70 y 80 del pasado siglo. En la Tabla 2 se
muestran algunos valores de este recurso, por encima de los de la radio (Meacham
y Butler, 1984; Laaser, 1986; Lappia, 1989; Kirschner et al., 1991; Lockwood, 1991;
Kuomi, 2006; Garcia Aretio, 1994 y 2001; Bates, 2015). Se muestra esta tabla, dado
que la mayoria de estas posibilidades seran también propias del podcast.

Tabla 2
El audiocasete mostré ciertas ventajas

Superaba las fronteras del tiempo y del espacio. Se podia usar cudndo
y donde apeteciese.

Transportabilidad Facilmente transportable. En un bolsillo cabian varias cintas.
Su control era absoluto. Se podian escuchar los mensajes o partes

Fronteras

Control_/ e de ellos cuantas veces se desease o necesitase. Pausar y reproducir,
Reversibilidad o o . .
avanzar y retroceder segtn circunstancias del estudiante.

Flexibilidad/ De tiempos y horarios. En cualquier lugar a cualquier hora. El mensaje
Perdurabilidad permanece, no desaparece.
Objetivos Podia cubrir diversidad de objetivos y contenidos de aprendizaje.
Apoyo A otros medios, fundamentalmente al material impreso.

» Muchos de sus contenidos eran de facilisima produccion. Bastaba con
Grabacién/ . - ; ..

» colocar el dispositivo y grabar lo que acontecia: conferencia, discurso,

Reproduccion

acontecimientos, etc.
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Modificacion Posibilidad de modificar el mensaje, borrando, grabando, ampliando...
El correo postal permitia intercambiar casetes con respuestas,
trabajos, actividades. Se llegd a utilizar como material de tutoria
verbal sonora.

Tutoria verbal -
Bidireccionalidad

Facilidad manejo  Su uso no precisaba de conocimientos técnicos especiales.

El Podcast

Se trajo a este trabajo el audiocasete, ya obsoleto, porque, de alguna manera,
fue precursor del podcast. En cuanto a este recurso, recuérdese que este término,
podcast, fue declarado como la «Palabra del Ano 2005” por los editores del New
Oxford American Dictionary segun la cadena BBC de noticias, dada la facilidad que
tiene cualquier persona que cuente con un dispositivo de grabacién y una conexién a
Internet, para producir un podcast. Esa conexi6én a Internet y el imparable aumento
de los dispositivos méviles, han impulsado la creciente penetracion del fenémeno
podcast (podcasting) que, desde la perspectiva educativa, debe aprovecharse como
recurso idoneo para el aprendizaje también, desde propuestas de mobile learning
(Pineiro-Otero, 2012). Esta autora repasa literatura cientifica abundante que
muestra la efectividad del recurso, especialmente en ambientes universitarios. El
enriquecimiento de la experiencia de aprendizaje parece probado (Boulos et al.,
2006; Salmon y Edirisingha, 2008).

A nivel internacional se viene utilizando en bastantes universidades dadas sus
ventajas, porque integra la mayoria de las funciones y posibilidades senaladas para
la radio y para el audiocasete, entre las que, en este caso, podrian destacarse (Garcia
Aretio, 2001y 2014; Borges, 2009):

»  Mejora de la comunicacion, de la relacion personal y el aprendizaje colaborativo.

« Aumento de la motivacién y fomento del aprendizaje autbnomo y significativo.

« Ayuda a la autogestion y organizacién del tiempo.

« Resulta sencillo grabar y reproducir cualquier tipo de contenido sonoro, con
posibilidades de escucha reiterada, pausa, vuelta atras...

Puede concluirse este apartado senalando que las caracteristicas pedagogicas del
audio se han mantenido constantes durante un periodo bastante largo. Sin embargo,
parece que en la actualidad no se viene explotando suficientemente el audio como
medio educativo. Quizas el COVID-19 pueda haber sido un revulsivo, pretexto
u oportunidad para la potenciacién de estos medios como recursos educativos
relevantes.
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TELEVISION Y VIDEO

La imagen, sea dibujada en el encerado, proyectada o en papel, siempre tuvo
relevancia en la educacion, generalmente acompaiiada por el texto o por la voz del
profesor. La radio o audio, apoyados en determinados textos (o textos apoyados
en esos programas radiofénicos o audios), aumentan el poder de la comunicacién
educativa o educomunicacion.

Si se sube un escaléon mas, las imagenes en movimiento del cinematoégrafo,
posteriormente acompahadas de sonido, supusieron un recurso didactico
incuestionable para aquellas poblaciones o grupos que pudieron disponer del mismo.
Pero el cine, las peliculas, cortos, documentales, etc., tenian un escaso recorrido por
la dificultad de generalizar su uso. Por eso, se salta en este apartado a recursos de uso
mas generalizado en la sociedad: la television y el video.

La television

La television, para poblaciones sin acceso a Internet, o para quienes siguen
aquellos programas educativos que la vienen utilizando como complemento o
recurso educativo, se configura como un medio de relevancia educativa indiscutible
dado su alcance masivo y posibilidades didacticas. Y, especialmente, en la educaciéon
a distancia, por sus caracteristicas de amplia cobertura de audiencia, brindando
igualdad de oportunidades y transmitiendo a una gran masa de audiencia (Saglik
y Ozturk, 2001). Por otra parte, la presentacion de los contenidos procedimentales
resulta mas eficaz si se hace a través de los medios audiovisuales que s6lo con texto
(Carmichael et al., 2018).

Ademés, igual que sucedi6 con la radio, programas de televisién que pueden ser
utilizados en contextos educativos, hoy pueden integrarse en la red desde cualquier
plataforma o canal institucional, y asi el estudiante puede acceder al mismo en
cualquier momento y lugar (Grupo de Trabajo sobre Tecnologia e Innovacion en la
Educacién, 2020).

Desde siempre se considerd que la television cuenta con un destacado papel
en los entornos educativos no presenciales, debido a sus caracteristicas distintivas
de entrega, presentaciéon y control (Bates, 1988). Watson y McIntyre (2020) nos
acercan evidencias surgidas sobre la television educativa, tras una revision generada
con motivo del COVID-19. Se destacan las siguientes:

+ Puedebeneficiar alos resultados de aprendizaje de los estudiantes en las materias
bésicas.

» Mejorar la capacidad de razonamiento social.

+ La co-visualizacion (ver la television con otros) podria proporcionar beneficios
tanto directos como indirectos.

« En paises con escasos recursos econdémicos, la evidencia sugiere que el acceso a
contenidos de televisién educativa es relativamente alto.
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En un interesante articulo en el New York Times, Mueller y Taj (2020) apuntan
que, desde que comenz6 la pandemia, muchos paises recurrieron a la educaciéon
por television con muy diversas estrategias: desde combinaciones de clases en
linea y televisadas (China) hasta grabaciones de clases desde el aula, programas
especificos, animaciones (Tanzania), etc.; desde propuestas locales hasta decisiones
a nivel pais; desde programas enfocados a un solo grupo de edad hasta planes de
estudio para todos los grados a través de la television (Pert). En este Gltimo pais,
donde solo el 15 por ciento de los estudiantes de escuelas publicas tiene acceso a
una computadora en casa, las clases transmitidas por televisiéon se convirtieron en
el modo de aprendizaje dominante durante la pandemia. Incluso en Estados Unidos
(New Jersey) se produjeron programas especiales de TV tras conocerse que 300.000
nifos no contaban con acceso a Internet.

En paises con pobre cobertura de Internet (en Indonesia un tercio de la
poblacién no tiene acceso) se emitieron programas educativos desde la television
para escolares de todas las edades. Por su parte, el Centro de Medios Educativos
de Amazonas, en Brasil, informé que 4,5 millones de nifios de la zona siguieron sus
lecciones televisadas durante la pandemia.

Aunque no cabe duda de que, a los efectos de educacion y formacion, la television
de antes contaba con algunos inconvenientes (Garcia Aretio, 2001):

» Colocaba al televidente en situaciéon muy pasiva al no permitir el feedback. Era
un medio efimero, con caracter no repetible, ni revisable.

» Sometia al estudiante a unos horarios fijos de emision. Era un medio rigido,
lineal y progresivo que no permitia pausas.

+ Eraun medio continuo que obligaba a pensar a una velocidad predeterminada.

« Lasemisiones de cada curso o programa eran escasas, porque generalmente iban
dirigidas a grandes grupos muy heterogéneos.

» Los costes de produccion y transmision eran muy elevados.

El video

Para subsanar esos problemas sehalados, naci6 el video, muy ligado con la
television, bien fuese para grabar, almacenar o reproducir emisiones de television,
bien por necesitar del receptor de television para su difusion (Cebrian, 1994). Integrar
oido y vista, por una parte, y el texto, audio e imagenes por otra, en un mismo recurso
educativo, puede imaginarse que potenciara la capacidad de aprender.

El video inicialmente se presentaba en sus diferentes formatos analogicos: VHS,
U-MATIC, BETACAM, Super-8... Los posteriores sistemas digitales posibilitaron el
almacenamiento y reproduccion desde diferentes soportes que, ademaés de su calidad
muy superior, no se deterioraban por uso-reproduccion o por el paso del tiempo,
como el DVD, Blu-Ray... Y lo que ya es més habitual, video soportado en la red,
que puede propiciar estrategias didacticas especificas de utilizacién, ya sea desde la
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reproduccion de determinados programas de television, ya sea desde la utilizacién
de videos didacticos (Ferrés, 1994), que hoy tanto abundan en la red y que pueden
ser de produccion propia o ajena.

No podria ocultarse el crecimiento exponencial de este recurso en las diferentes
propuestas formativas, no sblo a distancia, aunque en esta modalidad se han
incrementado de forma extraordinaria. Basta con acercarse a los repositorios de
videos de universidades y otras instituciones o a la cantidad de programas educativos
existentes, formales o reglados. Pero también, y sobre todo, programas, tutoriales
y cursos de caracter no formal, de perfeccionamiento, actualizacién, reciclaje, etc.
Véanse, por ejemplo, los MOOC. El recurso video ha ido a méas y seguira creciendo
en posibilidades y eficacia, tanto en educacién a distancia, como en la presencial o
en la hibrida (blended).

Respecto a los formatos en que se suelen presentar los videos educativos, varian.
(Guo et al., 2014, Chorianopoulos, 2018):

» simple grabacion directa de la docencia en el aula, desde la pizarra o pizarron,
con una camara fija;

+ busto parlante desde el escritorio o mesa;

+ mediante screencasts (grabacién digital de la pantalla del ordenador) con voz
en off;

» presentacién de diapositivas, con o sin audio;

+ postproducciéon de videos altamente elaborada con imagenes o técnicas de
combinacioén de videos.

También deben considerarse los diferentes tipos de presencia humana en
el video, docente o expositor a cuerpo entero, busto, cabeza en una esquina de la
pantalla, avatar, robot parlante, etc. De un potente estudio sobre la plataforma edX
MOOC se muestran algunas conclusiones de interés (Guo et al., 2014):

+ Los videos més cortos son mucho maés atractivos que los largos,

+ Los videos que intercalan la cabeza o imagen del profesor con diapositivas son
mejores que aquellos que s6lo muestran diapositivas.

+ Losvideos con un toque personal pueden ser més interesantes para el estudiante
que aquellos producidos en estudio.

+ Los videos, que muestran a los instructores hablando con bastante rapidez y
entusiasmo, atraen mas.

El video educativo es, cada vez mas, una destacada herramienta en el disefio
pedagogico, pero generalmente debe ser complementado con otros recursos. Por
ello, a la hora de seleccionar el video concreto, debe tenerse una visién completa
que considere el tipo e indole del curso y las necesidades de los estudiantes
(Chorianopoulos, 2018).
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En fin, las posibilidades formativas de video y television son indudables. Como
sintesis de lo expuesto, y enriquecido con otras aportaciones (McKenzie et al., 1979;
Hizal, 1983; Bates, 1988; Cabero, 1994; Race, 1994 y 1998; Garcia Aretio, 2001,
Saglik y Ozturk, 2001; Koumi, 2006; Schwartz y Hartmann, 2007; Bates, 2015), se
proponen algunas de las funciones que hoy pueden aprovecharse de estos medios

(Tabla 3).

Tabla 3

Funciones y posibilidades de television y video

Introduccién Introducir temas, apoyar documentos o textos, sugerir actividades.
Integracion Integrar recursos como el texto, la imagen fija y animada, y el audio.
Complemento Complementar o ampliar temas de estudio.

Fomentan el principio de igualdad de oportunidades ante el mensaje
Igualdad . P P 8 P )

educativo.

. Propician el logro de competencias comunicativas, de representacion,

Competencias .

procedimentales...

Presentan y pueden ayudar a reorganizar la propia realidad y mostrar
Realidad a personalidades, actitudes, lenguaje corporal, situaciones reales de la

vida, etc.
Motivacién Suponen un elemento motivador de primer orden.

Ver al docente

Llevan la imagen del profesor o experto alld donde seria dificil contar
con ese tipo de mensaje.

Permiten presenciar la demostracién de experiencias o de situaciones

Demostraciones . .
experimentales, procesos, relaciones causa-efecto,
Presentan casos o argumentos que puedan apoyar y reforzar los
Debates . . .7, .
aprendizajes o sean motivo de debate. Otras visiones o corrientes.
Fuentes LG . . .
. . Posibilitan disfrutar de documentos primarios.
primarias
.. Facilitan apreciar los principios que implican una dindmica cambiante o
Movimiento Bt
en movimiento.
Ayuda alo oL . ..
Y Aclaran principios abstractos utilizando modelos fisicos.
abstracto
. . . Permiten observar principios que impliquen espacios de dos o0 més
Dimensionalidad . . P plosq piq P
dimensiones.
Aceleraciéon/ Admiten reproducir al ralenti o acelerado para demostrar los cambios
Ralentizacion/  en el curso del tiempo. Asi como pausar y repetir cuantas veces sea
Pausa preciso.
Condensaciéon Sintetizan en un todo coherente una gran gama de informaciones.

Atencion a masas Puede llegar a grandes masas.
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En los altimos anos la llegada de los MOOC, la proliferaciéon de dispositivos
moviles, las plataformas de video y la expansién de la banda ancha, han impulsado el
uso del video, ademaés de que tanto docentes como estudiantes se han convertido en
productores y consumidores de video (Villa et al., 2020). Y desde 2020, tras la crisis
sanitaria vivida en el globo, estos recursos han tomado mayor relevancia educativa.

En todo caso, si se buscan finalidades educativas, resulta crucial, a la hora
de primar el video en nuestra accion pedagodgica, el integrarlo plenamente en la
planificacién y diseno del programa del curso o asignatura. A pesar de todas las
posibilidades y ventajas sefialadas, se coincide con la opinién de Laaser y Toloza
(2017) respecto a que el potencial del video no se ha explotado, ni mucho menos, lo
suficiente en entornos educativos.

Sin embargo, por ejemplo, si que fue y es bien explotado el recurso por parte
del proyecto Khan Academy. Salman Khan quizas pens6 que la simulaciéon de una
simple pizarra negra bien utilizada y sirviéndonos de las ventajas de Internet, podria
dar buenos resultados para el aprendizaje, inicialmente, de las matematicas. Ese
afan se convirtié posteriormente en la Khan Academy (KA), que se configur6 como
un gran canal de recursos educativos abiertos, con un gran potencial de llegar a
decenas de miles de estudiantes de todo el mundo. Ya en 2015 llegaba a mas de un
millén de profesores y diez millones de estudiantes en todo el mundo. Los recursos
de esta experiencia audiovisual estan mostrandose traducidos a mas de 30 idiomas
diferentes. En un reciente estudio, se concluye que KA es eficaz para promover
la personalizacion, la independencia y los procesos innovadores de ensehanza-
aprendizaje (Vidergor y Ben-Amram, 2020). En todo caso, resulta ser un recurso
complementario de la ensefianza en el aula o, fundamental, cuando se carece de la
posibilidad de acudir a centros educativos.

La videoconferencia

Llegados a este punto, y sin profundizar en ello, cabria mencionar, dentro del
grupo de recursos audiovisuales, uno de ellos que ha explosionado en estos tltimos
meses: el de las videoconferencias, teleconferencias, videollamadas, webinars, etc.
La videoconferencia como instrumento de aprendizaje se viene utilizando con el fin
de facilitar comunicaciones eficaces entre estudiantes y docentes, o de estudiantes
entre si, especialmente cuando la relacién presencial no era posible (Al-Samarraie,
2019).

Y han sido indudables las interacciones, especialmente sincronas, que se
vienen realizando y potenciando en estos Gltimos meses a raiz del confinamiento,
las videollamadas a través de las diferentes soluciones informaticas que se han
relanzado. Si bien la educacion a distancia las vino utilizando con anterioridad a la
pandemia, es ahora cuando casi todos los sectores y niveles educativos han hecho uso
de ellas. En estos formatos educativos mediados, las conexiones por videoconferencia
supusieron un gran aporte al acercar de forma evidente la “presencia” del profesor
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con su mensaje audiovisual a ese estudiante alejado en el espacio y, probablemente,
en el tiempo (Romero, 2018; Chorianopoulos, 2018) que aminoraba el recurrente
sentimiento de soledad en estos sistemas a distancia (Chen et al., 2020) y que,
ademaés, parece que los estudiantes aceptan de buen grado (Fatani, 2020). El
confinamiento exigi6 del profesorado la adopcién de otras estrategias didacticas a
través de recursos diferentes. La videoconferencia sincrona parecia uno de los mas
adecuados, al menos porque podia asemejarse mas a la clase presencial (Sandars et
al., 2020).

Como podra valorarse, este recurso integra todas las ventajas sefialadas para la
television y el video, ademés porque puede hacerlo, permitiendo una interaccion
mas auténtica (Reaburn y McDonald, 2017), agregdndose la de la comunicacién
bidireccional, multidireccional, y en sincronia (Reese y Chapman, 2017). Sin
embargo, haria falta capacitacion para saber seleccionar los mejores sistemas de
videoconferencia en educacion, asi como para explorar posibilidades y estrategias
didActicas aplicables en formatos educativos no presenciales (Correia et al., 2020).

CONCLUSION

La educaci6n a distancia a nivel mundial fue pionera en el uso educativo de los
recursos de radio y television, audio y video. Sus prestaciones educativas resultan
relevantes y, en ocasiones, imprescindibles para la aprehension de determinados
aprendizajes y adquisicion de las competencias concomitantes. La radio y el
audio son recursos asequibles, de reducido coste, de facil generacion y recepcion e
insustituibles para determinadas poblaciones alejadas de conectividad y, quizés, de
energia eléctrica. También ttiles en contextos educativos sin esas privaciones.

Un peldano superior en costes, dificultades de creaciéon, emisiéon y recepcion
tienen la television y el video. Pero son recursos de uso masivo en la practica totalidad
de hogares. El valor de la imagen, del movimiento, de la replicabilidad de procesos o
realidades, etc., resultan un instrumento de gran valor educativo.

El COVID-19 y los subsiguientes confinamientos y restricciones de movilidad
ha supuesto un incuestionable impulso a estos recursos educativos que salvan
distancias, acercan la interaccién y aprovechan las inmensas posibilidades del audio,
del video, de la sincronia y asincronia, para dar respuestas a propuestas educativas de
la méas diversa indole. Hoy, los sistemas digitales pueden alojar, grabar y reproducir
cualquier tipo de documento sonoro, y esto dltimo, sea en formato sincrono (en
directo) o asincrono (en diferido).

Pero no se olvide que toda innovacién cuenta con sus dificultades. Por ejemplo, si
de producir videos se tratase, habria de contemplarse un inconveniente importante:
el de la dedicacion que se precisa en su diseno, desarrollo, produccion, etc. Aunque
seria un trabajo que podra tener efecto multiplicador, dado el ntimero de ocasiones
en que puede utilizarse con finalidades educativas. Menor esfuerzo supondria la
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busqueda, seleccidn, encaje en la programacion etc., de materiales de libre acceso a

través de Internet.

Porque hoy son evidentes las posibilidades que estan abriendo las operadoras
de television digital a través de Internet, sea en vivo o en diferido, mas alla de la
inmensa videoteca que nos ofrece la red. Sin necesidad de producir, en la red puede
encontrarse casi todo aquello que se precisa y de forma gratuita, en gran medida,
tanto en audio como en video. Puede entenderse que esa magnitud de recursos no
se ha llegado a explotar de forma sistemética y programada en la generalidad de

instituciones educativas.

REFERENCIAS

Ahlm, M. (1972). Telephone instruction in
correspondence. Epistolodidaktika, 2,
49-64.

Al-Samarraie, H. (2019). A Scoping Review
of Videoconferencing Systems in
Higher Education: Learning Paradigms,
Opportunities, and Challenges.
International Review of Research in Open
and Distributed Learning, 20(3). https://
doi.org/10.19173/irrodl.v20i4.4037

Arteaga Romero, C., Martinez Hernandez,
C. A, Medel Herniandez, N. R., Pifa
Camacho, H. I., y Soto Godinez, B. (2004).
La radio como medio para la educacion.
Razén y Palabra, 36.

Bartolomé, A. (2000). Informar y comunicar
en los procesos comunicativos del siglo
XXI. Actas XII Congreso Nacional y I
Iberoamericano de Pedagogia (Tomo II).
Sociedad Espaiola de Pedagogia.

Bates, A. W. (1984). Broadcasting in
Education: An Evaluation. Constable.

Bates, A. W. (1988).  Television,
Learning and Distance Education.
Journal of Educational Television,
14(3), 213-225. https://doi.

0rg/10.1080/0260741880140305

Bates, A. W. (2015). Teaching in a Digital
Age. BCampus.

Baum, S., y McPherson, M. (2019). The
Human Factor: The Promise & Limits
of Online Education. Daedalus, 148(4),

235-254. https://doi.org/10.1162/

daed a_ 01769

Borges, F. (2009). Profcast: Aprender y
ensefiar con podcast. UOC.

Boulos, M., Maramba, 1., y Wheeler, S.
(2006). Wikis, blogs and podcasts: a
new generation of Webbased tools for
virtual collaborative clinical practice and
education. BMC Medical Education,
41(6). https://doi.org/10.1186/1472-
6920-6-41

Cabero, J. (1994). Retomando un medio: la
television educativa. En CMIDE-SAV.
Medios de comunicaciéon, recursos Yy
materiales para la mejora educativa.
Sevilla: CMIDE y SAV.

Cabero, J., y Gisbert, M. (2005). Materiales
formativos multimedia en la red. Guia
practica para su disefio. Eduforma/
Trillas.

Carmichael, M., Reid, A.,yKarpicke,J.(2018).
Assessing the impact of educational video
on student engagement, critical thinking
and learning: The current state of play.
SAGE Publishing. https://bit.ly/39q3Lt5

Cebrian, M. (1994). Los videos didacticos:
claves para su produccion y evaluacion.
Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacion,
1, 31-42.

Chandar, U., y Sharma, R. (2003). Bridges
to Effective Learning Through Radio.
The International Review of Research

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 09-28. 25

DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31468 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306


https://doi.org/10.19173/irrodl.v20i4.4037
https://doi.org/10.19173/irrodl.v20i4.4037
https://doi.org/10.1080/0260741880140305
https://doi.org/10.1080/0260741880140305
https://doi.org/10.1162/daed_a_01769
https://doi.org/10.1162/daed_a_01769
https://doi.org/10.1186/1472-6920-6-41
https://doi.org/10.1186/1472-6920-6-41
https://bit.ly/39q3Lt5
https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31468

L. GARcia ARETIO
RADIO, TELEVISION, AUDIO Y VIDEO EN EDUCACION. FUNCIONES Y POSIBILIDADES, POTENCIADAS POR EL COVID-19

in Open and Distributed Learning, 4(1).
https://doi.org/10.19173/irrodl.v4i1.118
Chen, J., Dobinson, T., y Kent, S. (2020).
Student’s perspectives on the impact
of Blackboard Collaborate on Open

University Australia (OUA) online
learning.  Journal of  Educators
Online, 17(1). http://hdl.handle.

net/20.500.11937/77825

Chorianopoulos, K. (2018). A Taxonomy of
Asynchronous Instructional Video Styles.
The International Review of Research
in Open and Distributed Learning,
19(1).  https://doi.org/10.19173/irrodl
V1Qi1.2920

Correia, A.P., Liu, C., y Xu, F. (2020).
Evaluating videoconferencing systems for
the quality of the educational experience.
Distance Education, 41(4), 429-452.
https://doi.org/10.1080/01587919.2020
1821607

Couch, L. (1997). Digital and Analog
Communication Systems. Upper Saddle
River, NJ.: Prentice-Hall,

Damani, K., y Mitchell, J. (2020). Radio:
Rapid Evidence Review. EdTechHub.
https://edtechhub.org/rapid-evidence-

review-radio/
Datareportal (2021). Digital 2021. April
Global  Statshot  Report.  https://

datareportal.com/reports/tag/
Digital+2021+April+Statshot

Dreesen, T., Akseer, S., Brossard, M., Dewan,
P., Giraldo, J.P., Kamei, A., Mizunoya, S.,
y Ortiz, J. S. (2020). Promising practices
for equitable remote learning Emerging
lessons from COVID-19 education
responses in 127 countries. Innocenti
Research Brief. UNICEF.

Durbridge, N. (1982) Audio-cassettes in
Higher Education. Milton Keynes: The
Open University.

Durbridge, N. (1984) Audio-cassettes. En
A. Bates (Ed.) The Role of Technology
in Distance Education. Croom Hill/St
Martin’s Press.

Fatani, T. (2020). Student satisfaction with
videoconferencing teaching quality during
the COVID-19 pandemic. BMC Medical
Education, 20. https://doi.org/10.1186/
$12009-020-02310-2

Ferrés, J. (1994). Television y educacion.
Paidos.

Flink, R. (1975). The Telephone as an
Instructional Aid in Distance Education;
A Survey of the Literature. Lund Univ.

Garcia Aretio, L. (1994). Educacién a
distancia hoy. UNED.

Garcia Aretio, L. (2001). Educacién a
distancia. De la teoria a la practica. Ariel.

Garcia Aretio, L. (2014). Bases, mediaciones
y futuro de la educacién a distancia de
la sociedad digital. Sintesis. https://doi.
0rg/10.5944/ried.2.1.2084

Grundin, H. (1984). Radio. En A. W.
Bates, The rol of technology in distance
education. Croom Helm.

Grupo de Trabajo sobre Tecnologia e
Innovaciéon en la Educaciéon (2020).
Estrategia multicanal: El rol de la radio
y la television en la educacion a distancia.
Diélogo Interamericano.

Guo, P. J.,Kim, J.,y Rubin, R. (2014, March).
How video production affects student
engagement: An empirical study of
mooc videos. En Proceedings of the First
ACM Conference on Learning@ Scale
Conference, (pp. 41-50). ACM. https://
doi.org/10.1145/2556325.2566239

Hizal, A. (1983). Uzaktan Ogretim Surecleri
ve Yazili Gerecler [Distance Teaching
Process and Print Materials]. Ankara
Universitesi Egitim Fakultesi Yayinlari.

Jaminson, D., y McAnany, E. (1978). Radio
for Education and Development. Sage.

Kemp, S. (2021). Digital 2021: Global
Overview Report. https://datareportal.
com/reports/digital-2021-global-
overview-report

Kirschner, P., Brink, H. V., y Meester, M.
(1991). Audiotape feedback for essays in
distance education. Innovative Higher

26 RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 09-28.

DOIL: https:

doi.org/10.5944/ried.25.1.31468 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.19173/irrodl.v4i1.118
http://hdl.handle.net/20.500.11937/77825
http://hdl.handle.net/20.500.11937/77825
https://doi.org/10.19173/irrodl.v19i1.2920
https://doi.org/10.19173/irrodl.v19i1.2920
https://doi.org/10.1080/01587919.2020.1821607
https://doi.org/10.1080/01587919.2020.1821607
https://edtechhub.org/rapid-evidence-review-radio/
https://edtechhub.org/rapid-evidence-review-radio/
https://datareportal.com/reports/tag/Digital+2021+April+Statshot
https://datareportal.com/reports/tag/Digital+2021+April+Statshot
https://datareportal.com/reports/tag/Digital+2021+April+Statshot
https://doi.org/10.1186/s12909-020-02310-2
https://doi.org/10.1186/s12909-020-02310-2
https://doi.org/10.5944/ried.2.1.2084
https://doi.org/10.5944/ried.2.1.2084
https://doi.org/10.1145/2556325.2566239
https://doi.org/10.1145/2556325.2566239
https://datareportal.com/reports/digital-2021-global-overview-report
https://datareportal.com/reports/digital-2021-global-overview-report
https://datareportal.com/reports/digital-2021-global-overview-report
https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31468

L. Garcia ARETIO
RADIO, TELEVISION, AUDIO Y VIDEO EN EDUCACION. FUNCIONES Y POSIBILIDADES, POTENCIADAS POR EL COVID-19

Education, 15, 185-195.
org/10.1007/BF00898030
Koumi, J. (2006). Designing video and
multimedia for open and flexible

https://doi.

learning. Routledge. https://doi.
0rg/10.4324/9780203966280

Lappia, A. (1989). Audio.cassette
tapes in distancia teaching: student
evaluation. Distance education,
10(2), 277-284. https://doi.

org/10.1080/0158791890100211

Laaser, W. (1986) Some didactic aspects of
audio-cassettes in distance education.
Distance Education, 7(1),143-152. https://
doi.org/10.1080/0158791860070110

Laaser, W., y Toloza, E. A. (2017). The
Changing Role of the Educational Video
in Higher Distance Education. The
International Review of Research in Open
and Distributed Learning, 18(2). https://
doi.org/10.19173/irrodl.v18i2.3067

Lockwood, F. (1991). Data Collection in
Distance Education Research: The Use of
Self-Recorded Audiotape. Deakin Univ.

Makazaga, I. (2020): La radio, aliada contra
la pandemia en Africa. Planeta Futuro. El
Pais. http://bit.ly/3npz4cm

Meacham, E., y Butler, A. (1984). Audio
Tapes for Distance Education. Wagga
Wagga

McKenzie, N., Postgate, R., y Schuphan, J.
(1979). Ensefianza abierta. Sistemas de
enseflanza postsecundaria a distancia.
UNESCO.

Mueller, B., y Taj, M. (2020). La educaciéon
por television vive un auge por la
pandemia del coronavirus. The New
York Times. https://www.nytimes.com/
es/2020/08/17/espanol/educacion-
television.html

Nuiiez, F. (2021). Radio in Education in the
Face of COVID-19. Observatory. TEC-
Monterrey. https://observatory.tec.mx/
edu-bits-2/radio-education-and-covidi19

ONU (2021). World Radio Day 13 February.
https://www.un.org/en/observances/

radio-day

Pifieiro-Otero, T. (2012). Los podcast
en la educacion superior. Hacia un
paradigma de formacién intersticial.
Revista Iberoamericana de Educacién,
58(1), 1-12. https://doi.org/10.35362/
ries811462

Punwar, A. (1972). The telephone - radio
conference: A method of continuing
education for health professional. The
American Journal of Occupational
Therapy, 26(8), 410-414.

Race, P. (1994). The open learning handbook
(2" edition). Kogan Page.

Race, P. (1998). Interesting ways to
write open learning materials. Bristol:
Technical and Educational Services Ltd.

Reaburn, P., y McDonald, J. (2017). Creating
and facilitating communities of practice
in higher education: Theory to practice
in a regional Australian university. En
J. McDonald, y A. Cater-Steel (Eds.),
Communities of Practice. Springer,
Singapore. https://doi.org/10.1007/978-
981-10-2879-3 6

Reese, R. J., y Chapman, N. (2017).
Promoting and evaluating evidence-based
telepsychology interventions: Lessons
learned from the university of Kentucky
telepsychology lab. En M. Maheu, K.
Drude, y S. Wright (Eds.), Career paths
in telemental health (255-261). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-
23736-7 26

Rodas, B. I, y Celleri, A. A. (2017).
Influencia de la radio con un enfoque
educomunicativo para la formacion
ciudadana. INNOVA Research
Journal, 2(8.1), 223-235. https://doi.
org/10.33890/innova.v2.n8.1.2017.367

Rodero-Antén, E. (2008). Educar a través
de la radio. Signo y Pensamiento, 27(52),
97-109.

Romero, J. (2018). Videollamada como
recurso tecnoldgico para la educaciéon
superior a distancia. Red de Investigacion
Educativa, 11(1), 56-61.

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 09-28. 27

DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31468 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306


https://doi.org/10.1007/BF00898030
https://doi.org/10.1007/BF00898030
https://doi.org/10.4324/9780203966280
https://doi.org/10.4324/9780203966280
https://doi.org/10.1080/0158791890100211
https://doi.org/10.1080/0158791890100211
https://doi.org/10.1080/0158791860070110
https://doi.org/10.1080/0158791860070110
https://doi.org/10.19173/irrodl.v18i2.3067
https://doi.org/10.19173/irrodl.v18i2.3067
http://bit.ly/3npz4cm
https://www.nytimes.com/es/2020/08/17/espanol/educacion-television.html
https://www.nytimes.com/es/2020/08/17/espanol/educacion-television.html
https://www.nytimes.com/es/2020/08/17/espanol/educacion-television.html
https://observatory.tec.mx/edu-bits-2/radio-education-and-covid19
https://observatory.tec.mx/edu-bits-2/radio-education-and-covid19
https://www.un.org/en/observances/radio-day
https://www.un.org/en/observances/radio-day
https://doi.org/10.35362/rie5811462
https://doi.org/10.35362/rie5811462
https://doi.org/10.1007/978-981-10-2879-3_6
https://doi.org/10.1007/978-981-10-2879-3_6
https://doi.org/10.1007/978-3-319-23736-7_26
https://doi.org/10.1007/978-3-319-23736-7_26
https://doi.org/10.33890/innova.v2.n8.1.2017.367
https://doi.org/10.33890/innova.v2.n8.1.2017.367
https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31468

L. GARcia ARETIO
RADIO, TELEVISION, AUDIO Y VIDEO EN EDUCACION. FUNCIONES Y POSIBILIDADES, POTENCIADAS POR EL COVID-19

Saglik, A., y Ozturk, A. (2001). La television
como tecnologia educativa: uso de la
television en la facultad de educacién
abierta, Universidad de Anadolu. Revista
turca en linea de educacién a distancia,
2(1).

Salmon, G., y Edirisingha, P. (2008).
Podcasting for Learning in Universities.
McGraw Hill Education.

Sandars, J., Correia, R., Dankbaar, M., de
Jong, P., Goh, P. S., Hege, 1., y Pusic, M.
(2020). Twelve tips for rapidly migrating
to online learning during the COVID-19
pandemic. Med Publish. https://doi.
0rg/10.15694/mep.2020.000082.1

Sarwinda, K., Rohaeti, E., y Fatharani,
M. (2020). The development of audio-
visual media with contextual teaching
learning approach to improve learning
motivation and critical thinking skills.
Psychology, Evaluation, and Technology
in Educational Research, 2(2), 98-114.
https://doi.org/10.33292/petier.v2i2.12

Schwartz, D. L., y Hartman, K. (2007). It’s
not Video Anymore: Designing Digital
Video for Learning and Assessment. En R.
Goldman, R. Pea, B. Barron, y S. J. Derry
(Eds.), Video Research in the Learning
Sciences (335-348). Erlbaum.

Short, J. (1971). Teaching by telephone: The
problems of teaching without the visual
channel. Teaching at a distance, 3.

The World Bank (2020). How countries are
using edtech (including online learning,
radio, television, texting) to support access
to remote learning during the COVID-19
pandemic. Education and Technology.
The World Bank. https://bit.ly/2XJtXfl

Tripp, S., vy Roby, W. (1996). Auditory
presentations in language laboratories.
En D. H. Jonassen (Ed.), Handbook of
research for educational communications
and technology (821-850). Simon vy
Schuster Macmillan.

UNESCO (2020). El aprendizaje por
conducto de la radio y la televisién
en tiempos del COVID-19. UNESCO.
https://es.unesco.org/news/aprendizaje-
conducto-radio-y-television-tiempos-del-
covid-19

Vidergor, H. E., y Ben-Amram, P. (2020).
Khan Academy effectiveness: The case of
math secondary students’ perceptions.
Computers & Education, 157. https://doi.
0rg/10.1016/j.compedu.2020.103985

Villa, M. 1., Marulanda, A., y Molina, T.
(2020). La experimentaciéon educativa,
social y técnica en los medialabs
universitarios. Revista Complutense de
Educacién, 31(2), 231-240. https://doi.
org/10.5209/rced.62114

Watson, J., y Mclntyre, N. (2020).
Educational Television: Rapid Evidence
Review. EdTechHub. https://zenodo.org/
record/3956366#.YQgO4VP7Tfg

28 RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 09-28.

DOIL: https:

doi.org/10.5944/ried.25.1.31468 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.15694/mep.2020.000082.1
https://doi.org/10.15694/mep.2020.000082.1
https://doi.org/10.33292/petier.v2i2.12
https://bit.ly/2XJtXfl
https://es.unesco.org/news/aprendizaje-conducto-radio-y-television-tiempos-del-covid-19
https://es.unesco.org/news/aprendizaje-conducto-radio-y-television-tiempos-del-covid-19
https://es.unesco.org/news/aprendizaje-conducto-radio-y-television-tiempos-del-covid-19
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.103985
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.103985
https://doi.org/10.5209/rced.62114
https://doi.org/10.5209/rced.62114
https://zenodo.org/record/3956366#.YQgO4VP7Tfg
https://zenodo.org/record/3956366#.YQgO4VP7Tfg
https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31468

Monografico:

La educacion en clave audiovisual y
multipantalla
Coordinadores del Monografico

Ignacio Aguaded
Miguel-Angel Ortiz-Sobrino







1.S.S.N.: 1138-2783

La educacion en clave audiovisual y
multipantalla

(Audiovisual and Multiscreen Education)

Ignacio Aguaded

Universidad de Huelva

Miguel-Angel Ortiz-Sobrino
Universidad Complutense de Madrid
Coordinadores del Monogrdfico

DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31454

Coémo referenciar este articulo:

Aguaded, I., y Ortiz-Sobrino, M. A. (2022). La educacion en clave audiovisual y
multipantalla. RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia, 25(1),
Pp- 31-39. https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31454

Resumen

El potencial educativo de los medios audiovisuales ha sido objeto de estudio, sobre todo,
a partir del nacimiento de la television a mediados del siglo pasado. Diferentes investigadores
han reparado en la conveniencia de su uso como herramienta educativa, dada su capacidad
para facilitar a los alumnos la comprensién de los contenidos educativos a través de las
imagenes, los sonidos y los graficos que incorporan como lenguaje. Durante muchos afios,
el foco de las investigaciones sobre este tema se centr6 en los medios de comunicacion social
convencionales: el cine, la radio y, especialmente, la television. Sin embargo, la definitiva
implementacion de las TIC en los procesos educativos, la aparicion de la denominada sociedad
multipantalla y las nuevas plataformas de distribucién de contenidos, han originado un nuevo
entramado mediatico en el que los media tradicionales van perdiendo protagonismo en favor
de los nuevos dispositivos moéviles, de la web social y de los denominados social media. Este
nuevo escenario ha derivado en un cambio sustancial en las metodologias de ensefianza y una
profunda transformacion del rol de profesores y alumnos. El protagonismo de los contenidos
audiovisuales educativos, sus formatos adaptados para dispositivos médviles y la consolidaciéon
de la web como sistema de aprendizaje reglado o no formal son realidades que, aunque
ya estaban consolidadas, la situacién de pandemia por COVID-19 las ha reforzado. Este
monogréafico incorpora el analisis de varios investigadores sobre las posibilidades educativas
del sonido, el video y la imagen en el actual entramado digital.

Palabras clave: medios audiovisuales; sociedad multipantalla; educacion; recursos educativos
audiovisuales; plataformas digitales educativas.
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Abstract

The educational potential of audiovisual media has been the object of study, especially
since the birth of television in the middle of the last century. Researchers have noticed
the convenience of its use as an educational tool, given its ability to facilitate students’
understanding of educational content through the images, sounds and graphics that they
incorporate as language. For many years the focus of research on this topic was on conventional
social media: cinema, radio and, above all, television. However, the definitive implementation
of ICTs in educational processes, the emergence of the so-called multiscreen society and the
new content distribution platforms have created a new media framework where traditional
media are losing prominence in favor of new devices. mobile phones, the social web and social
media. This new scenario has led to a substantial change in teaching methodologies and a
profound transformation of the role of teachers and students. The prominence of educational
audiovisual content, its formats adapted for mobile devices and the consolidation of the
web as a formal or non-formal learning system are realities that have been reinforced by the
COVID-19 pandemic. This monograph incorporates the perspectives of various researchers
on the educational possibilities of sound, video and image in the current digital framework.

Keywords: audiovisual media; multiscreen society; education; audiovisual educational
resources; educational digital platforms.

La radio, el cine y, especialmente la television, fueron los ejes centrales del
discurso sobre el potencial educativo de los medios audiovisuales hasta la primera
década de este siglo (Cabero, 2007; Peralta Ferreyra, 2005). No es casual el interés
de los investigadores por su papel en el contexto educativo a lo largo de la centuria.
Algunos investigadores, como Vital-Rumebe et al. (2021), defienden el uso de los
medios audiovisuales como herramienta educativa basandose en su capacidad para
facilitar a los alumnos la comprension a través de las imagenes, sonidos y graficos
que incorporan como lenguaje. El empleo de peliculas y videos como material de
apoyo educativo lograron captar la atencion del estudiante, produciendo en ellos un
sentimiento de empatia. Esto, combinado con la asesoria de los profesores en el aula,
hizo que el proceso de aprendizaje fuera més eficiente. Hasta tal punto, que desde la
literatura cientifica se ha puesto de manifiesto en varias ocasiones el esfuerzo de las
Administraciones para incorporar de forma generalizada los recursos audiovisuales
como herramientas de apoyo para el aprendizaje (Aguaded y Tirado, 2010; Hidalgo-
Navarrete y Aliaga-Zegarra, 2020).

En Espafa, ha transcurrido casi medio siglo desde el comienzo de las primeras
emisiones educativas de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED),
a través del entonces denominado “Tercer Programa” de Radio Nacional de Espana.
Corria entonces el afio 1973. Unos anos antes, en 1967, la emisora Radio ECCA
comenz6 a emitir contenidos radiofonicos como apoyo educativo. Después llegaria,
en 2011, la consolidacién de las radios universitarias espanolas (Ortiz-Sobrino et al.,
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2021). En el camino quedaron experiencias de programas radiofénicos dedicados a
la universidad, como el espacio “Tiempo de Universidad “de Radio 3, en la década
de los 80, 0 “Mundo Universitario” de Radio 5, en los afios 90. En otros paises
europeos, como Francia o Reino Unido, las experiencias se remontan a la década de
los 60. Por su parte, en América se constatan experiencias radiofénicas centenarias
de radio educativa, como las emisiones de la Radio Universitaria de la Universidad
de la Plata, en Argentina.

Algo parecido ha sucedido con la television, y en menor medida con el cine. En
Espaifia, la television publica, por ejemplo, viene emitiendo los programas televisivos
de la Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED) y, en paralelo, su
propio espacio de contenidos educativos y de divulgacién, como el programa “La
aventura del saber”. El recorrido seguido en otros paises ha sido muy parecido, tanto
en Europa como en América. Asi, en Italia se iniciaron las clases por televisién en
los afos 60, mientras que en México también se implant6 en esa década el sistema
de “Telesecundarias”, como una politica educativa de Estado. Mas tarde, a finales de
los afios 80, también aparecieron los primeros canales de pago con fines educativos,
como Discovery Channel en 1985 (Vital-Rumebe et al., 2021).

Sin embargo, el nuevo escenario digital ha transformado el rol de los media
tradicionales. Desde la llegada de Internet a Espaiia en los afios 90, las tecnologias
digitales han demostrado la diversidad de aplicaciones en multiples campos, entre
ellos en la educacion formal y en el ambito familiar (Aguaded y Contin, 2002;
Jiménez-Morales et al., 2020). La irrupcion de lo que ha venido a denominarse
la sociedad multipantalla, como consecuencia de la generalizacién del uso de los
smartphones, los sucesivos desarrollos de la web 2.0 y la adopcién por parte de la
comunidad educativa de las nuevas plataformas digitales asociadas a las TIC, ha
transformado ese discurso. Hasta tal punto, que aquellos mass media tradicionales
que reclamaban su protagonismo en el sistema educativo durante la segunda mitad
del siglo XX, han ido compartiendo su protagonismo con las nuevas pantallas,
sobre todo a partir del desarrollo de los social media en la segunda década del
actual milenio (Ortega-Mohedano y Pinto-Hernindez, 2021). La cohabitacion de
este nuevo escenario mediatico con los tradicionales medios de comunicacién que
desde el pasado siglo habian sido referencia como soportes fundamentales para la
educacion formal y no formal, ha dado paso a una nueva praxis en la utilizacién de
los recursos audiovisuales como apoyo a la educacion.

En este sentido, Hidalgo-Navarrete y Aliaga-Zegarra (2020) han puesto de
manifiesto como, en ese escenario multipantalla, el acceso a recursos audiovisuales
se ha hecho ubicuo a través de los dispositivos moviles que los alumnos poseen.
Las tabletas y los smartphones inteligentes se convierten a diario en pequefias salas
de cine o televisiones portatiles en las manos del alumnado. No solo posibilitan su
acceso a los contenidos did4cticos audiovisuales, sino también su participacion de
forma colaborativa en la produccion.
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La importancia de este nuevo entorno tecnoldgico esta transformando el aula
y las metodologias educativas tradicionales. Tanto, que se ha convertido en un
fenémeno de enorme interés para la comunidad cientifica. Prendes-Espinosa y
Cerdan-Cartagena (2021), entre otros, han abordado la revision analitica de algunas
experiencias didacticasrelacionadas conlaaplicacién delas TIC en el ambito educativo
-realidad aumentada, videojuegos y apps educativas, entre otras— que ofrecen un
gran abanico de posibilidades de aplicacion, tanto en entornos educativos formales
como no formales. Su principal conclusién fue la gran cantidad de experiencias
que recoge la literatura cientifica sobre este tema y el interés creciente que las
TIC y los medios audiovisuales siguen despertando entre la comunidad educativa:
fundamentalmente, a raiz del consumo multipantalla entre los estudiantes. En esa
misma linea, Garcia-Martin y Garcia-Martin (2021) han analizado el uso de quince
herramientas digitales para la docencia entre las que se contemplan diferentes
plataformas educativas, los blogs, las wikis, las herramientas de gamificacion, las
herramientas para crear contenido colaborativo e interactivo, asi como para editar
videos y para programar contenidos.

Este nuevo panorama ha afectado especialmente al papel de uno de los medios
convencionales de referencia para la educacion, la television, en la medida en la
que el nuevo panorama tecnolégico le ha obligado a redefinirse. En este sentido,
Marta-Lazo et al. (2020) recogen la posicién de Aguaded sobre el nuevo papel de
la television en esta sociedad multipantalla. Sostiene este investigador que el papel
educativo de la television debe centrarse ahora en superar la vertiente escolar y
atender la necesaria transversalidad de contenidos e incidir en los ejes transversales
de un curriculum de formacién ciudadana. La educacién no es solo un contenedor de
conceptos, sino un aprendizaje para la vida en sociedad en el que la televisién tiene
mucho que aportar desde un punto de vista educativo-cultural. La television global
(online, multimedia, multicanales, multi-dispositivos, a la carta...) no tiene marcha
atras, y solo en la medida que la televisi6n tradicional se sume a esta revoluciéon
tecnologica tendréa garantizado su espacio en el curriculum educativo (Aguaded et
al., 2015; Marta-Lazo et al., 2020).

El modelo social basado en la Web social y la universalizacion de las TIC
que permiten compartir, crear y publicar contenidos es algo ya contrastado. Hoy
las diferentes plataformas tecnolégicas y los social media son espacios que se
entrecruzan configurando aulas multipantalla interconectadas. El fen6meno podcast,
la webcaster, los recursos audiovisuales educativos virtuales o la producciéon de
contenidos audiovisuales colaborativos son ya realidades que marcan la tendencia
en los binomios Educacién-TIC y Educacién-Contenidos digitales.

Sin embargo, el punto de inflexién en el papel de los contenidos educativos
audiovisuales se ha producido en el dltimo afo. La experiencia del confinamiento
por la COVID-19 ha marcado un punto de inflexioén para la educacion. No solo en la
denominada formacion reglada, sino también en lo que se ha venido a denominar
lifelong learning (aprendizaje a lo largo de la vida o formacién continua).
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Como consecuencia de la pandemia mundial en marzo de 2020, las instituciones
de ensefianza espafolas se vieron obligadas a la suspensiéon de las actividades
docentes presenciales y adaptarlas a un formato virtual que ha supuesto un redisefio
del sistema de aprendizaje habitual y de los sistemas de evaluacién en todas las etapas
educativas (Garcia-Martin y Garcia-Martin, 2021). El cierre de los centros educativos
provoco la sustitucién de la ensefianza presencial por otros contenidos adaptados a
formatos online y en lenguaje audiovisual. Las nuevas metodologias de ensefianza —
como el e-learning, el blended-learning, flipped classroom o el x-learning— utilizan
ahora el podcast y el video en sus diferentes formatos y tratamientos como elementos
estructurales para su implementaciéon (Garcia-Marin y Aparici, 2020). Se trata de
modelos educativos que la pandemia de COVID-19 est4 acelerando y consolidando,
sin lugar a duda.

En los capitulos que integran este monografico se incorpora el analisis de varios
investigadores sobre las posibilidades educativas del sonido, el video y la imagen en
el actual entramado digital. En primer lugar, presentamos un articulo que aborda
la produccion de contenidos audiovisuales en el ambito educativo, analizando las
propuestas desarrolladas en diversos contextos de Iberoamérica. En el trabajo de
Toscano, Aguaded, Manotas y Farias, titulado “Produccién audiovisual universitaria:
espacios de innovacién docente en Iberoamérica”, reflexionan sobre la necesidad de
promover el acompahamiento pedagoégico para lograr un mayor aprovechamiento
de los recursos y los espacios especializados de produccion, asi como para alcanzar el
empoderamiento de los agentes educativos implicados en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Como vinculacion a este trabajo, se presenta un segundo articulo en el que se
evalian precisamente las perspectivas docentes para la produccién de contenido
audiovisual a través de los MOOC (Massive Open Online Courses). De este modo,
Freitas y Paredes en “Desafios de la produccion multimedia en los MOOC. Estudio
de caso interpretativo sobre las perspectivas docentes” analizan las experiencias
innovadoras desarrolladas en estos entornos virtuales en la Universidad Auténoma
de Madrid (UAM), asi como la implicaciéon del profesorado y las principales
oportunidades y dificultades presentes en el desarrollo de este tipo de proyectos.

Al igual que en el caso anterior, el tercer articulo de Caerols, Sindorenjo y
Osuna “Los MOOC en la formaciéon continua y especializada: ¢nuevas narrativas
audiovisuales? Mitos y retos” aborda la tematica de los MOOC mediante la
realizacion de una revision de literatura acerca del surgimiento de estos cursos y el
anélisis de sus caracteristicas metodoldgicas y narrativas. Desde el enfoque tebrico
de la Educomunicacién y el fenémeno transliteracy, se plantea la necesidad de
corroborar silos MOOC realmente se desarrollan con planteamientos metodologicos
innovadores, o si contindan promoviendo procesos de ensehanza-aprendizaje
basados en modelos educativos tradicionales.

El cuarto articulo, “Aprendizaje multimedia y transferencia de conocimiento en
una plataforma digital. Estudio de caso de Entremedios”, de Marta, Gabelas, Nogales
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y Badillo, presenta esta plataforma, que favorece también el aprendizaje multimedia
y la transferencia de conocimiento a través de un entorno virtual, destacando
sus posibilidades mediante las TRIC (Tecnologias de la Relacion, Informacion y
Comunicaci6én) en los procesos educomunicativos para el desarrollo del pensamiento
critico y reflexivo, destacando aquellos aspectos mejorables que podrian optimizar la
usabilidad e interaccién del alumnado.

Asimismo, cabe destacar que las estrategias desarrolladas por las instituciones
educativas para la formaciéon docente se han visto incrementadas durante la
COVID-19. Concretamente, en el quinto manuscrito, Sinchez Gonzalez, Mir6, Ruiz
y Cebrian de la Serna analizan la iniciativa de una universidad para la capacitacion
del profesorado y el desarrollo de su competencia digital a través de seminarios
online. En el trabajo “Evaluacién de programas online de capacitacién docente sobre
innovacion y competencias digitales durante la Covid-19: #webinaranonimizado” se
centran en apoyar y dar respuesta a las necesidades formativas de los docentes a raiz
de las medidas restrictivas derivadas de la situacion de emergencia provocada por la
pandemia y la consecuente e inesperada virtualizacion de las clases.

Estas consecuencias e imprevistas necesidades educativas han afectado a diversos
colectivos, como es el caso de las personas con discapacidad, tal y como se pone de
manifiesto en la sexta investigacion, que aborda los retos que los diferentes agentes
educativos de un centro ocupacional tuvieron que afrontar ante esta nueva realidad.
En este sentido, Bonilla y Sanchez-Calero en “Inclusién educativa en tiempos de
COVID-19: Uso de redes sociales en personas con discapacidad intelectual” analizan
los usos, beneficios y dificultades que encontraron ante el uso de las redes sociales,
asi como los cambios que el confinamiento supuso en sus experiencias educativas,
sociales y comunicativas.

En el siguiente trabajo, “Educomunicacién, webradio y educacién no formal en
un contexto Erasmus+: La experiencia de Europa on air”, Gonzalez-Pérez, Ortiz-
Sobrino y Lopez-Vidales exponen la importancia y las posibilidades que ofrece
el uso de redes sociales y la webradio, en este caso en practicas de educacién no
formal. Este séptimo articulo presenta la experiencia de un proyecto Erasmus+ que
tiene como finalidad la mejora de las competencias comunicativas, lingiiisticas y las
relacionadas con la interculturalidad, la ciudadania y la diversidad.

Del mismo modo, la octava aportacién de Gonzalez-Conde, titulada “Didactica
del podcast en el programa PMAR. Una experiencia de aula en la Comunidad de
Madrid”, aborda una experiencia de aula que también tiene como objetivo desarrollar
las competencias sociolingiiisticas, emocionales y cognitivas del alumnado de
educacion secundaria a través del uso didactico del podcast mediante un enfoque de
caracter ludico e innovador del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta investigacion
de accion participativa y dialdgica profundiza en los resultados obtenidos a partir del
proceso practico de este proyecto educativo.

Ademés de la radio y los podcasts, otro de los medios por excelencia que puede
emplearse con fines educativos es la televisién. En este noveno articulo “La television
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educativa en Espana: la oferta de Atresmedia, Mediaset y RTVE”, de Rodriguez-
Castro, Lopez-Cepeda y Soengas, se realiza un recorrido histérico de la evoluciéon de
la oferta educativa de la television en Espafia, analizando la programacion de tres
grandes grupos mediaticos: Atresmedia, Mediaset y RTVE, con el fin de identificar
las principales caracteristicas de los programas educativos emitidos a nivel nacional
y el espacio dedicado a la emision de contenidos educativos.
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Resumen

La incorporacion de los nuevos medios en el &mbito educativo aparece cada vez con mas
frecuencia. La docencia universitaria se vale cada vez mas de estos materiales audiovisuales,
digitales y multimedia para proporcionar una mejor experiencia en el aula. Para la producciéon
de estos materiales se han creado espacios destinados a su desarrollo, no obstante, existe
falta de consenso en el nombre atribuido a los mismos. En este estudio se ha realizado, en
primer lugar, una revision bibliografica relativa a la produccion de contenidos audiovisuales
educativos y a los espacios en los que estos se desarrollan para contextualizar de manera
previa a las entrevistas en profundidad. Con el objetivo de conocer y ahondar en las propuestas
audiovisuales que se estan dando en el Aambito iberoamericano, se ha entrevistado a personas
responsables de estos espacios de innovacion en tres universidades. Con lo que se ha podido
concluir que las tres instituciones dedican recursos humanos, equipamiento y espacio
especializado para el desarrollo de video. El acompafiamiento pedago6gico es necesario para
delinear la intencion educativa de los materiales a desarrollar y es necesario empoderar tanto
a docentes como alumnos en el desarrollo y curaduria de materiales. Los resultados pueden
ser de utilidad para otras universidades y centros interesados en incursionar en la producciéon
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de video, asi como para oportunidades de colaboraciéon que coadyuven a enriquecer la
experiencia de aprendizaje y la formacion docente.

Palabras clave: tecnologias educativas; edu-comunicacién; e-learning; medialab; produccion
audiovisual.

Abstract

The inclusion of new media in the field of education is appearing more and more frequently.
University teaching is increasingly utilizing these audiovisual, digital and multimedia
resources to provide a better learning experience. For the production of these materials,
designated spaces have been created, however, there is a lack of consensus regarding the name
attributed to them. In this study, we carried out a bibliographical review of the production of
educational audiovisual content and the spaces devoted to this end in order to contextualise
it prior to the in-depth interviews. With the aim of getting to know and delve deeper into
the audiovisual proposals that are taking place in the Ibero-American sphere, we interviewed
the people responsible for these innovative spaces in three universities. We concluded that
the three institutions dedicated human resources, equipment and specialised spaces for video
development; pedagogical support is necessary to outline the educational intention of the
materials to be created; and it is necessary to empower both teachers and students in the
development and curation of materials. The results may be useful for other universities and
centres interested in venturing into video production, as well as for collaboration opportunities
to enrich the learning experience and teacher training.

Keywords: educational technologies; educommunication; e-learning; medialab; audiovisual
production.

Los centros de produccién de materiales educativos digitales tienen distintas
denominaciones dependiendo de la institucion que lo promueva. Algunos son
catalogados como laboratorios de innovacion digital -medialabs, edulabs,
videolabs—, otros como fabricas de contenidos o unidades de apoyo dentro de centros
de formacion docente. Los contenidos, a su vez, han ido evolucionando de acuerdo
con la tecnologia, las plataformas y los modelos pedagogicos en tendencia. Esto
depende, en gran medida, del perfil de cada institucién, su enfoque y el presupuesto
con el que se cuente (Guerrero-Romera et al., 2021; Hajhashemi et al., 2018).

De acuerdo con esto, es evidente la evolucion conceptual que ha experimentado
el video educativo, no solo con el advenimiento de nuevas tecnologias, sino con las
transformaciones en los enfoques pedagogicos (Aparici, 1997; Garcia, 2014). En este
sentido, se habla de una primera etapa —década de los 60— en la cual el enfoque
fue mas funcionalista (Fedorov, 2010). Este planteamiento estaba mas centrado
en el uso de peliculas en cineclubes para el analisis de la estética, la semio6tica de
la imagen, los lenguajes expresivos y para ensefiar teorias de la comunicacién.
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Luego se dieron iniciativas variadas en Europa en relacién con el uso de medios de
comunicacion, especialmente como herramientas para desarrollar un pensamiento
critico frente a los mensajes televisivos. A esta corriente se le denominé ‘Media
Literacy’ (Buckingham, 2003; Gabelas, 2007). Esta perspectiva tuvo su eje central
en la educacion presencial (Bravo-Ramos, 1996; Cebrian, 2002; Daza, 2012; Ferrés,
1992).

En ese momento, surgieron distintas clasificaciones para los videos educativos,
como video-leccidn, video motivador, video de apoyo, documentales, narrativos,
leccion monoconceptual, lecciéon temética y videos motivadores (Cebrian, 2002). Al
paso de estas evoluciones, a mediados de la década de los 80, la educaci6n a distancia
(Anderson y Dron, 2011) va cambiando también de formatos, de impresos y radio,
pasando a las plataformas Learning Management System y LMS, donde el video se
convierte en una pieza esencial de los cursos en linea (Accino y Cebrian, 2008). Sin
embargo, algunos autores afirman que esto no represent6 en si mismo una evolucion.
Para Laaser y Toloza (2017), el uso continuo de los medios audiovisuales se esta
quedando atras en términos de calidad. Esta preocupacién va de la mano con la
transformacién de los enfoques pedagogicos, pasando de escenarios de aprendizaje
unidireccionales al constructivismo, aprendizaje colaborativo, conectivismo, realidad
virtual, entre otros (Scavarelli et al., 2021); es decir, el eje del proceso de ensefianza-
aprendizaje no es el contenido, sino el como se aprende. Con esta perspectiva han
ido evolucionando las plataformas, sin embargo, gran parte de los videos educativos
se centran en historias tipo estandar: busto parlante “talking head”. En este orden
de ideas, distintos autores, plantean la existencia de muchos retos para lograr que el
video educativo sea usado en un proceso de mediacion en el aprendizaje y no como
un mero canal para transmitir contenidos.

En consecuencia, el disefio y produccion de un video requiere un objetivo
de aprendizaje claro, asi como contenidos y elementos audiovisuales definidos
(Salinas-Ibafnez y De-Benito, 2020). Algunos estudios de neurociencia sugieren que
el uso de recursos receptivos como el video o la television, en los cuales el usuario
principalmente recibe y comprende el contenido presentado, son un mejor medio
para presentar conceptos que implican identificar causalidad y contexto. En cambio,
si el objetivo de aprendizaje es ayudar a recordar asociaciones especificas, una
aplicacibn interactiva es la méas adecuada (Anderson y Davison, 2019; Hung et al.,
2018). También se destaca que la presentacion visual de contenidos procedimentales
es mas efectiva a través del formato audiovisual comparada con el formato escrito
(texto) (Carmichael et al., 2018). Por lo anterior, el concepto de video debe adaptarse,
con el fin de cubrir las necesidades de aprendizaje planteadas.

Asimismo, cabe anotar que el video educativo pas6 de ser estatico a convertirse
en una serie de relaciones entre fragmentos con los formatos transmedia, inclusive,
usando redes sociales, entre otros aplicativos, y en donde la interaccién es la
protagonista, aspecto clave para enfoques pedagoégicos constructivistas (Cebriin,
2009; Edu Trends, 2017; Hovious et al., 2021; Koumi, 2016). De igual manera, la

RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 41-58. 43
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30611 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30611

M. Toscano-ALoNso; J. 1. AGuaDED GOMEZ; E. M. MaNoTaS SALCEDO; S. C. FARIAS-GAYTAN
PRODUCCION AUDIOVISUAL UNIVERSITARIA: ESPACIOS DE INNOVACION DOCENTE EN IBEROAMERICA

tecnologia moévil y portatil ha permitido quelos docentes produzcan sus propios videos
demanerafacil conaplicaciones gratuitas, yasuvez, usan YouTubey Bancos de Objetos
Virtuales de Aprendizaje para compartir material con otros profesores alrededor del
mundo. En muchos casos ya no dependen de grandes equipos de produccién para
lograr sus materiales. El cambio en los lenguajes expresivos demuestra avances en la
forma de narrar y comunicarse para la docencia, especialmente en la produccién de
cursos masivos en linea (MOOC) (Aguaded y Medina-Salguero, 2015; Garcia-Roca
y De Amo, 2021; Gertrudix y Rajas, 2016; Gordillo et al., 2019), donde se refina més
el uso del video como eje central del proceso didactico. El uso de herramientas para
la creaci6n de contenido educativo para cursos en linea esta dentro de los principios
de la Edu-comunicacion, que implica, por ejemplo, transformar lenguajes técnicos
y/o disciplinares en narrativas que puedan llegar a todo piblico y tengan un valor
didactico. Es decir, que apoyen el cumplimiento de resultados de aprendizaje. Se
describen, al menos dos enfoques relacionados, el primero es sobre ensefiar sobre
lectura critica de medios de comunicacion; otro desde la perspectiva de formar
docentes y estudiantes para producir su propio contenido de apoyo a las clases.
El material debe tener una intencion educativa desde su disefo instruccional e
involucra, en muchos casos, no solo a docentes, sino a equipos especializados de
apoyo en la producciéon multimedial (Bermejo-Berros, 2021; Chiappe et al., 2016).

METODO

El proposito de este estudio se centra en indagar en el funcionamiento de centros
dedicados a la producciéon de videos educativos en instituciones educativas en
Iberoamérica, asi como el contexto sobre el uso de video en educacion.

Con base en el proposito de este estudio, se ha optado por un método
cualitativo con investigaciéon documental sobre el tema y el empleo de entrevistas
semiestructuradas como un acercamiento a las experiencias de centros de produccién
de videos educativos, lo cual permita comprender el contexto y los procesos a través
de la voz de los participantes (NTH, 2018).

Participantes

Parallegar a comprender como funcionan distintos centros para la produccion de
material educativo audiovisual se realizaron entrevistas en profundidad a miembros
de los equipos de espacios de desarrollo de contenido audiovisual y medialabs
ubicados en tres geografias diferentes: Colombia, México y Espafia (Tabla 1) los
cuales se seleccionaron con la técnica de muestreo aleatorio no probabilistico por
conveniencia debido a la proximidad de los sujetos de estudio y porque presentan
propuestas educativas que ponen el foco en la produccién audiovisual y multimedia
como protagonista de los procesos de innovacién educativa. Las entrevistas se han
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realizado a directoras y/o personalidades con puestos de responsabilidad en cada
uno de los centros.

Tabla 1
Listado de participantes

Participante Centro Universidad Pais
Po1 (Genlag prmn [ e cmet e oo Universidad del Norte Colombia
(CEDU)
Po2 VideoLab Tec Tecnologico de Monterrey México
Po3 MediaLab UHU Universidad de Huelva Espafia
Fuente: elaboracion propia.
Instrumentos

Los investigadores desarrollaron las preguntas de la entrevista, en la cual se
han planteado diversas cuestiones relativas al origen del espacio de produccion de
materiales educativos digitales en cada una de estas universidades, a su método de
trabajo, sus recursos tanto de equipamiento como humanos, ademas de incidir en los
contenidos de mayor éxito y las carencias encontradas, con el objetivo de entender
qué propuestas y mejoras seran necesarias para adaptarse a los nuevos escenarios
educativos. De igual manera, se consulté por la construccién del concepto de
innovacién educativa a partir del uso de tecnologias de informacion y comunicaciéon
y como esto incide en el enfoque de la produccion did4ctica de los materiales.

Figura 1
Preguntas para la entrevista en profundidad

— ¢Qué servicio se ofrece?

— ¢Desde cuando se ofrece?

— ¢Qué valor anade ese servicio a lo ya existente en la Universidad?
— ¢Por qué es necesario este servicio?

— ¢Coémo se desarrolla el trabajo?

— ¢Qué medios se emplean?

— ¢Qué contenido es el que mas éxito tiene?

— ¢Qué contenido es el que menos éxito tiene?

— ¢Cuéntas personas trabajan en crear estos contenidos?

— ¢Estén satisfechos los usuarios con el servicio ofrecido?

— ¢Qué impacto tiene en la practica en el aula y el desarrollo docente?
— ¢Como se puede mejorar?

— ¢Como se proyecta de cara al futuro?

— ¢Qué carencias se encuentran que deban ser solventadas?

Fuente: elaboraci6én propia.
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Las entrevistas se realizaron entre noviembre y diciembre de 2020. Las tres
entrevistas se realizaron por conferencia virtual (web-conference) con una duracién
promedio de 20 a 30 minutos. Un participante complement6 las respuestas de
forma escrita por correo electrénico. Los entrevistados fueron invitados a participar
personalmente a través de una llamada telefénica y se les comparti6 el listado de
preguntas.

Después, se han expuesto los datos obtenidos de las entrevistas aunando
las respuestas a cada una de las preguntas, de manera que se pueda acceder a
las similitudes y diferencias que se dan entre estos espacios. Finalmente, tras la
observacion de estos datos se ha realizado una discusion reflexionando acerca de lo
encontrado.

En cuanto a las limitaciones del estudio, por tratarse de experiencias particulares,
los resultados no pueden ser generalizados, sin embargo, dan un marco de referencia
sobre lecciones aprendidas y retos sobre el tema. Esto supone que la discusion y
conclusiones que se establezcan deben ser entendidas en relaciéon con la muestra
con la que se ha podido trabajar, siendo de interés, con proyeccién a futuro ampliar
este estudio con més centros a fin de abordar en mayor profundidad la tematica y de
poder llegar a conclusiones mas generales al respecto. Cada caso puede extrapolarse
segin distintos contextos y abarcar la problematica del video educativo desde
distintos enfoques.

Asimismo, previamente, se ha realizado una revision de literatura para tener
mayor conocimiento del contexto de la evolucion de la temaética.

RESULTADOS

MediaLab, VideoLab, centros de innovacién, laboratorios de apoyo... Si bien
los nombres que se les atribuye a los espacios que se vienen describiendo no estan
bajo consenso, la finalidad de estos es similar. A continuacién, vamos a exponer los
resultados extraidos de las entrevistas a las personas con cargos de responsabilidad
de los tres centros anteriormente mencionados.

Origen

Tanto en el caso de Colombia como en el de México, estos espacios tienen su
origen en 2016. La Universidad del Norte cuenta con el Centro para la Excelencia
Docente (CEDU) y una unidad de Diseno de Material Educativo Digital. Se producen
materiales como videos, podcast, lecciones interactivas, aplicaciones, infografias,
entre otros, que sirven de apoyo a la docencia. El antecedente de este servicio lo
marca la unidad de nuevas tecnologias de la Universidad, que durante mas de diez
afos asesord a los docentes en el disefio y desarrollo de material digital. Por su
parte, el Tec de Monterrey lleva treinta afios brindando orientacién y produccién
de recursos audiovisuales a la comunidad académica mediante la Direccion de
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Innovaciéon Educativa. En 2013 inici6 el proceso de redisefio de su modelo educativo,
llamado Modelo Educativo Tec21 (Figura 2), el cual ha detonado una transformaciéon
de sus integrantes y componentes. Desde la creaciéon del VideoLab Tec, en 2016,
ofrece de forma concreta: asesoria en el disefio y desarrollo de recursos educativos
en video para cursos de programas académicos, desarrollo de recursos en video para
alumnos y profesores y para responsables de areas internas, e informaciéon sobre
mejores practicas en el uso de video.

Figura 2
Componentes del Modelo Educativo Tec21

Espiritu Sentido Competitividad
Liderazgo emprendedor  humano institucional

®© © o ©

(HABILI‘TADOI‘EES)_

. v . . . -

Comumdgdes o . Vinculacién

Académicas Equipos Espacios ~ <¢on el enforno
Educativos Educativos

Fuente: Modelo Tec21. Tecnolégico de Monterrey

MediaLab UHU, por otro lado, es un laboratorio mas reciente. Comienza a
forjarse en 2017, pero no es hasta finales de 2020 cuando se pone en marcha. Con
anterioridad, no existia un servicio como el que ofrece este espacio en la Universidad
de Huelva. Actualmente, el MediaLab se encuentra en una primera fase, enfocando su
produccion alos MOOC, trabajando de manera paralela en contenidos con diferentes
targets. Este centro esta destinado a la innovacién y produccién de contenidos
audiovisuales y multimedia al servicio de la educacion, de cara a la virtualizacién de
la docencia y a la implementacién de nuevos recursos que apoyen al profesorado y
ofrezcan al alumnado nuevos métodos para acercarse al conocimiento. Se entiende
este proyecto atendiendo al concepto de MediaLab que propone Salaverria (2015,
p- 398), “unidades o departamentos dedicados a la investigacion, experimentacion,
desarrollo e implementacién de innovaciones tecnolégicas y editoriales”. Aunque
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al inicio estos laboratorios empezaran a desarrollarse vinculados, sobre todo, a
empresas periodisticas, poco a poco las universidades han ido incorporando espacios
de similares caracteristicas con una perspectiva educativa e investigativa. Un ejemplo
en el ambito espafiol es MediaLab UGR, solo que su rumbo se dirige mas hacia el
ambito social que al audiovisual, aunque lo emplea también con iniciativas como
Apps UGR y RadioLab UGR (Villa et al., 2020), y coincide en el caricter innovador,
de experimentacion y divulgacion (Romero-Frias y Robinson-Garcia, 2017).

Valor anadido

Estetipodeespacios ofrecen un valor afiadido alos medios y servicios ya existentes
en las universidades y a la vez suponen un impacto positivo en la actividad docente
y en las experiencias en el aula. En estos tres laboratorios, se aboga por la creacion
de materiales educativos digitales para su posterior integraciéon en el desarrollo
de la docencia. El objetivo principal consiste en “ser una fuente de informacion y
orientacion para profesores, estudiantes y piblico en general, que desean producir
sus propios videos educativos” (Tecnoldgico de Monterrey, 2021).

Método de trabajo

Por otro lado, hemos ahondado en los enfoques de trabajo de cada uno de estos
centros. En este sentido, el CEDU se dirige principalmente al profesorado y lo
acompana en el proceso de desarrollo del material educativo, dividido en tres fases:
disefio pedagogico, diseflo comunicacional y desarrollo. El trabajo que se lleva a
término en este espacio, se desarrolla de la siguiente manera: en la fase de asesoria
pedagbgica, se analizan las necesidades educativas frente a las cuales el profesor
considera se debe desarrollar el material, se determina la estrategia pedagobgica
mas apropiada para el uso del material dentro y fuera de la clase, se trabaja con el
docente en la organizacion de las actividades de aprendizaje y contenidos, segiun
las necesidades que exprese el docente con su asignatura. En la fase de disefio, se
realizan los bocetos y maquetacion del material. Se estructura la navegacion, disefio
grafico, ubicacion de médulos, fotografias y criterios comunicacionales como titulos,
ubicacion de moédulos y herramientas complementarias. En la fase de desarrollo se
genera el material educativo digital que se ha definido en las fases previas, con el
equipo de ingenieros de sistema del CEDU, especializados en el uso educativo de las
TIC.

MediaLab UHU esta centrando, en este momento, su trabajo, en lineas generales,
al desarrollo de diferentes MOOC, partiendo del siguiente procedimiento: primero,
se establece la temética y se contacta con docentes e investigadores expertos en la
materia; en segundo lugar, se pauta una estructura sobre la que se construira el
MOOC; tercero, se desarrolla el contenido literario y posteriormente el contenido
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audiovisual que constituira tanto las unidades del curso como los materiales de
apoyo del mismo. Finalmente, se lanza en la plataforma internacional MiriadaX.

En el caso del Tec, se consideran tres alcances con base en las necesidades que
se han identificado de los usuarios, asi como los requerimientos institucionales.
En el primero, el sitio funge como una fuente de informacién con recursos abiertos
para el autoaprendizaje de los usuarios, docentes o alumnos. La informacién esti
organizada en secciones de acuerdo con el proceso de produccion de video, pre-
producciéon, produccién y post-produccion. Asimismo, se incluye informacion
sobre herramientas comerciales gratuitas o de pago de las cuales puede seleccionar
segln su interés y necesidad. En el segundo alcance se busca apoyar proyectos de
profesores y estudiantes donde implementen el video como recurso educativo; se les
brinda asesoria para definir las caracteristicas de su video, identificar los recursos
que requieren, y se comparten las mejores practicas para que realicen un producto
de calidad. En caso de que se solicite, también reciben acompafiamiento en el
desarrollo de su recurso. El tercer alcance esta enfocado a fungir como un medio
para compartir mejores practicas y hacer una red de colaboracion entre los usuarios.
En el sitio se incluye la secci6én Experiencias Tec, en la cual los docentes comparten
su experiencia con VideoLab Tec, de esta manera se busca acercar a los interesados
en el uso de video educativo para que intercambien experiencias entre pares.

Recursos humanos y técnicos

En cuanto a los medios y el personal que realizan las labores en estos estudios
encontramos que el Tec de Monterrey cuenta con unas instalaciones para la
realizacion de video, ubicada en el Campus Monterrey. Esta sala cuenta con cabinas
mas pequeiias para la auto-grabacion de video, y pueden ser reservadas, asi como se
cuenta con el acompafiamiento de una persona experta para asesorar en la producciéon
del material. Ademéas de este espacio, VideoLab Tec ofrece documentaciéon sobre
buenas practicas en produccion de video mediante su web y asesoria online mediante
e-mail, que ofrece la opcién de una reunidn virtual o presencial en el espacio. Estos
medios estin a disposicion del personal docente e investigador a fin de fomentar la
autoproducciéon de contenidos multimedia. No obstante, VideoLab Tec cuenta con
un equipo base de cinco personas expertas en desarrollo de video educativo y con
un equipo extendido de trece personas, pertenecientes a la Direccién de Innovaciéon
Educativa, que desempefian funciones de asesoria y produccion de video. Asimismo,
de acuerdo con las caracteristicas del proyecto que se trabaje, se pueden asignar més
especialistas del equipo central.

El CEDU, tras anos centrado en la producciéon de material, inici6 en 2017
una fase de cara a la oferta de servicio. Asi, los docentes reciben la asesoria sobre
planificacion de clases, actividades y estrategias relacionadas con el uso de las TIC
para enriquecer los ambientes de aprendizaje. Este espacio de la Universidad del
Norte cuenta con un estudio de video y audio que comparte con la Facultad de Disefio
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Gréfico. Todos los materiales quedan a disposiciéon de los docentes y estudiantes a
través del LMS (Blackboard). En el caso de los videos, también quedan abiertos en
el canal del CEDU en YouTube, donde tienen alta demanda de visitas, contando con
mas de 16.000 suscriptores a diciembre de 2020. Este servicio cuenta con un grupo
base de seis personas, pudiendo llegar a equipos de diez personas para la realizacion
de proyectos: comunicadores, docentes, disefiadores pedagdgicos, disenadores
graficos, productores de video, especialistas en multimedia. Ademés, cuenta con
puestos para practicas universitarias, fomentando asi el aprendizaje de los propios
estudiantes de Universidad del Norte de carreras como Comunicacion Social con
énfasis en produccion audiovisual y Disefio Grafico.

El MediaLab UHU dispone de un estudio de grabacion, que contiene un
ciclorama de color verde para la realizacion de chromas y la dltima tecnologia
para la realizacién, produccién y edicion de video y audio. Ademaés, se ofrece a los
interesados en la realizacion de MOOC asesoria sobre la estructuracion y creaciéon
de contenidos educativos. Este laboratorio de medios se encuentra ubicado en la
Facultad de Educacién, y es coordinado por los principales investigadores del
Grupo de Investigacion Agora, especializados en edu-comunicacién, lo cual aporta
una base cientifica al desarrollo y la puesta en practica de los cursos realizados. Se
cuenta, ademas, con dos expertos especializados en la producciéon de contenidos
audiovisuales, responsables de las grabaciones, ediciéon y montaje de los videos, asi
como alumnos en précticas a los que se forma en el desempefio de estas labores.

Satisfaccion, éxito y alcance

En lo que respecta a la satisfaccion de los usuarios con los servicios ofrecidos,
el CEDU cada afio realiza a los docentes una encuesta de satisfacciéon del servicio,
alcanzando una puntuacién de 4,8 sobre 5, lo que indica la valoracién positiva de los
usuarios: “La estrategia de acompafiamiento estd muy bien organizada. Se tiene un
equipo muy capacitado, se generan los espacios de revision y asesorias adecuados
y se realizan retroalimentaciones pertinentes” (Docente de Ing. civil). El éxito del
material que se produce se mide de distintas maneras. Por una parte, se observan
las consultas a los materiales, teniendo los videos educativos un gran alcance. Los
videos tutoriales creados en areas como Ciencias Bésicas y Areas Médicas suelen
ser los mas consultados. Por otra parte, se contabilizan los suscriptores en el canal
de YouTube y las visitas de los videos. También se hace acompahamiento al uso de
material en clase, realizando encuestas y grupos focales con estudiantes para conocer
su percepcion sobre el cumplimiento de los resultados de aprendizaje.

El VideoLab Tec actualmente no cuenta con una encuesta de satisfaccién para
medir la opinién de los usuarios; los profesores que han accedido a publicar un
testimonial de su experiencia en el sitio expresan estar satisfechos con la asesoria
y acompafamiento recibido. En cuanto al éxito y el alcance, durante el 2020 se
tuvieron en la web alrededor de 1.000 visitantes mensuales. En la siguiente tabla

50 RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 41-58.
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30611 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306


https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30611

M. Toscano-ALoNso; J. I. AGuapED GOMEZ; E. M. MaNoTAS SALCEDO; S. C. FARIAS-GAYTAN
PRODUCCION AUDIOVISUAL UNIVERSITARIA: ESPACIOS DE INNOVACION DOCENTE EN IBEROAMERICA

(Tabla 2) se enumeran las paginas mas visitadas durante el 2020 que se refieren,
principalmente, a procedimientos, herramientas y tutoriales para la produccion de
videos.

Tabla 2
Reporte de usuarios de VideoLab Tec durante 2020

Paginas Paises Top 10 paises

Visitantes Top de paginas visitadas

vistas visitantes  visitantes

1. iHaz tus propios videos!
2. Guia paso a Paso ‘ 1. México
3. Acerca del video educativo > EE. UU
4. Herramientas y tutoriales ) S
. . 3. Colombia
5. Herramientas para grabar y editar .
p 4. Chile
videos c
5. Pera
11.466  58.985 6. Acercade 40 6. Francia
7. Moovly: crea videos en linea ’ Alemania
8. Canales de profesores 573 Irlanda
9. Para crear presentaciones y videos ’ .
animados 9: Arger~1t1na
10. Antes de grabar tu video (pre- 10. Espafia
produccion)

Fuente: VideoLab Tec. Direccion de Innovaciéon Educativa. 2020.

Por el contrario, el contenido de menor éxito son los formatos y la producciéon
de eventos. Los formatos descargables incluyen cartas legales para la cesiéon de
derechos, cortinillas, plantillas para redactar un guion de video, informacién sobre
los lineamientos de identidad institucional, plantillas para incluir pantallas de
créditos y plantillas en PowerPoint. La produccién de eventos es un servicio que se
ofrecia a través de la Direccion de Innovaciéon Educativa, sin embargo, el enfoque se
ha ajustado a eventos de estrategias institucionales por lo que la solicitud se recibe a
través de areas directivas y no de peticiones individuales.

Es preciso senalar que, debido al estado de fase inicial de MediaLab UHU, atin
no se puede obtener una respuesta acerca de la satisfaccion, el éxito, el alcance o
sobre los aspectos que pueden ser susceptibles de mejora, del mismo modo que la
deteccion de carencias.

Retos a superar

Ante las mejoras y las carencias encontradas, en VideoLab Tec encuentran
necesaria la actualizacion constante de nuevos contenidos relacionados con la
inclusién de tendencias en el campo de la producciéon y en el disenio de recursos
didacticos. Asi como en el propio disefio de los contenidos del sitio que sirvan como
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referencia de recursos bien disehados, atractivos visualmente y con una intencioén bien
logradas. Ademas, es oportuno aumentar la documentacion sobre buenas practicas
en el uso de video, herramientas y tutoriales para continuar siendo relevantes para
los usuarios. Asi como la inversiéon de tiempo en el disefo y la actualizacion y, sobre
todo, la definicién de estrategias que apoyen la difusién y participaciéon de mas
docentes.

EICEDU determinaimprescindible tener en cuenta que el tiempo enlaelaboracion
del material puede extenderse si no se cuenta con los disefios pedagdbgicos a tiempo.
Esto depende mucho de los cronogramas de los docentes que priorizan su actividad
en relacion a la docencia y la investigacion, por ello, es conveniente revisar planes
de incentivos para que participen del programa con mas consistencia. De igual
manera se prevé contar con mas disefiadores pedagogicos que apoyen el proceso,
especialmente pensando en producir a futuro materiales para el disefio de ambientes
virtuales en aumento.

Proyeccion a futuro

Por Gltimo, de cara a la proyeccion futura, el CEDU entra a apoyar —de cara a la
pandemia- el proceso de creacion de aulas virtuales en pre-grado y posgrado. Esto
implica el apoyo para el disefio del modelo de virtualizacion de la universidad, la
formacién de docentes y la proyeccién de la modalidad en la instituciéon. También
la articulacion de todas las instancias curriculares y administrativas para las
adaptaciones. Teniendo en cuenta que es una universidad presencial, se requieren
ajustesendistintasunidades. ElVideoLab Tec proyectasulaboratorio comoun espacio
con mas contenidos de valor, pero, sobre todo, con un impacto mayor y mas evidente
en transformar esta practica de los docentes y que, consecuentemente, se refleje en
el consumo de estos materiales contenidos y que sea medible a través de indicadores
como visualizaciones, descargas, nimero de profesores interesados en participar,
entre otros. Ademas, se tratara de crear alianzas con areas internas o externas a
la institucién para un mejor aprovechamiento. El MediaLab UHU entiende que el
futuro dela educacion se plantea como un hibrido entre las modalidades presenciales
y virtuales, por lo que sera preciso enfocar el estudio hacia la puesta en marcha de
mayor contenido educativo de calidad con un enfoque dindmico y actualizado que
incida en las necesidades tanto de alumnos como de docentes e investigadores en
vistas a una mejora en la experiencia educativa mediante la adaptacion multimedia,
audiovisual y digital.

DISCUSION
Los centros de produccion de materiales educativos digitales surgieron en las

instituciones educativas como un espacio en el que docentes y estudiantes disponen
de equipo especializado para el desarrollo de recursos de video. En parte se debe a la
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relevancia que ha tenido el uso de video en la tltima década con el surgimiento de los
MOOC (cursos masivos abiertos en linea), asi como de plataformas que facilitaron su
publicaciéon como YouTube y Facebook, ademés del uso de la telefonia mévil y acceso
alabanda ancha (Choe, 2017; Villa et al., 2020). Tal es el caso de los centros revisados
en esta investigacion, que en esta dltima década han dedicado recursos humanos y
tecnolodgicos con el fin de contribuir a la formacion de la comunidad académica en
el desarrollo de recursos de video de calidad, y como resultado tanto docentes como
estudiantes se han vuelto productores y consumidores de recursos digitales (Villa et
al., 2020). La evolucion de la tecnologia ofrece nuevas posibilidades y aplicaciones
educativas para los usuarios.

La produccion de video se ha caracterizado por requerir equipamiento y espacios
especializados, ademas de personal entrenado. Sin embargo, en los Gltimos afios se
han desarrollado softwares y equipos que resultan mas intuitivos para el usuario
principiante (Goodwin y Lim, 2016; Woolfitt, 2015), por lo que puede producir
recursos de calidad. En este estudio las instituciones educativas coinciden en
la importancia de definir las necesidades educativas a cubrir con los materiales
educativos, ya sea que esta orientacién se brinde a través de los expertos del
centro, o con materiales para el autoaprendizaje disponibles en linea, lo cual es una
alternativa que brinda flexibilidad para que los docentes y alumnos aprendan a su
ritmo (Hajhashemi et al., 2018).

No obstante, cada vez mas, la tendencia apunta a centros o medialabs enfocados
en el apoyo al profesor para que realice curaduria de contenido existente o elabore
sus propios materiales con software gratuito, inclusive con su celular y desde
cualquier dispositivo personal. Aunque existen recursos educativos disponibles en
internet, por ejemplo, el canal del CEDU en YouTube cuenta con colecciones de
video de diversas disciplinas, el profesor requiere invertir tiempo en la curaduria
para encontrar los recursos que se adapten mejor al perfil de sus estudiantes y
necesidades de aprendizaje, lo que ha detonado el interés de algunos docentes por
desarrollar sus propios recursos de video (Rengel et al., 2019). Esto fue evidente con la
Pandemia del COVID-19, ya que fue inminente el traslado de la ensehanza a espacios
de aprendizaje virtuales y en linea y muchos profesores, ante la imposibilidad de ir al
campus o contar con apoyo especializado, prepararon sus propios materiales, como
ejemplo, en el sitio de VideoLab Tec se registraron en promedio 1.000 visitantes
promedio mensuales durante el 2020. Las herramientas de autoproduccién de
material promueven la autonomia, haciendo que el profesor dependa cada vez
menos de los centros de apoyo.

Otro aspecto relevante observado, es que, gradualmente, los centros construyen
con mayor frecuencia materiales educativos interactivos, que promueven la
participacion del pablico, generan comunidad y activan el principio de aprendizaje
colaborativo en red como es el caso de MediaLab UHU donde, ademas de
investigadores, participan alumnos en practicas para el desarrollo de recursos de
video, lo cual les permite tener experiencias en equipos interdisciplinarios donde
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desarrollan habilidades de utilidad para su futura carrera profesional (Villa et al.,
2020).

Un reto tanto para docentes como para los centros o medialabs sera mantenerse
actualizados en el disefio y desarrollo de recursos de video, aprovechando los avances
tecnologicos, asi como pedagogicos. La produccion de video de calidad requiere
atender las caracteristicas propias de este formato, a la vez que a la intencién
educativa para la cual se desarrolla el video. La satisfaccion que los usuarios perciban
con los servicios ofrecidos y del material disponible son aspectos que los tres centros
consideran como parte de su operacién y para la mejora continua de sus actividades.

Se puede prever que los centros o medialabs, a futuro, podrian orientar sus
servicios al acompafiamiento en el disefio pedagogico de los materiales y no tanto
en su produccion técnica, brindando herramientas y soporte para la construcciéon
de secuencias didacticas y en el disefio de experiencias de aprendizaje de calidad
virtuales y/o presenciales. Se necesita también mas investigacion acerca de como el
video puede apoyar el disefio de ambientes virtuales desde el enfoque del aprendizaje
activo y constructivista.

Los resultados aqui presentados pueden ser de utilidad para otras universidades
y centros interesados en incursionar en la produccion de video, asi como para
encontrar oportunidades de colaboracién que coadyuven a enriquecer la experiencia
de aprendizaje y la formacién docente.

CONCLUSIONES

La adopcion de herramientas tecnoldgicas por parte de docentes y estudiantes
detono el uso del video educativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y ante esto,
algunas instituciones educativas han desarrollado estrategias para asegurarla calidad
de los recursos. El proposito de esta investigaciéon fue indagar el funcionamiento de
centros dedicados a la produccion de video educativo en instituciones educativas
en Iberoamérica y se seleccionaron tres centros de esta region por su enfoque en la
produccion audiovisual.

Con base en los resultados obtenidos en las entrevistas realizadas, podemos
concluir que los tres centros cuentan con el servicio de produccion de material
audiovisual educativo; CEDU desde su unidad de Disefio de Materiales y VideoLab
Tec centran sus esfuerzos, en mayor medida, en el asesoramiento y acompafiamiento
a docentes e investigadores que quieran realizar videos educativos y otro tipo de
material digital. Por su parte, MediaLab UHU se encara mas a la produccién
audiovisual educativa, haciéndose cargo desde este espacio del trabajo de produccién
y realizacion, y asesorando en el caso de la redaccion de guiones. Esto resulta de
interés para otras instituciones educativas en cuanto a que deben definir el alcance
y servicios que ofrecen para dar claridad a sus usuarios, asi como a la institucion.

Asimismo, tener claridad en los servicios conlleva a la planificacion del recurso
humano y técnico requerido para su implementacién. Se observan mayores
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similitudes entre los dos centros iberoamericanos, que a su vez son los més longevos
tanto en el perfil del recurso humano, asi como en los recursos técnicos como
plataformas de publicacion de video. Siendo notable el escaso rodaje del centro de
la Universidad de Huelva, que ain se encuentra sumergido en el primer proyecto y,
por lo tanto, parte de un enfoque inicial que no puede saberse el devenir que tomara.
Es importante destacar que CEDU y MediaLab UHU incluyen la participacion de
estudiantes en practicas, lo cual puede resultar una alternativa plausible para otras
universidades; ademas, dado que la producciéon de video va de la mano de recursos
técnicos, las instituciones educativas deben considerar el desarrollo de un caso de
negocio/estudio de factibilidad (business case) para asegurar contar con los recursos
financieros a través del tiempo y asi tener el recurso humano requerido y brindar el
mantenimiento y actualizacién técnicos necesarios de los centros.

La satisfaccion del servicio percibido por los usuarios, asi como la mejora
continua, basada en evidencia es una estrategia que ayuda a enfocar los recursos
donde se requiere. CEDU cuenta con instrumentos cualitativos (grupos de enfoque)
y cuantitativos (encuestas) que aplica sistematicamente, mientras que VideoLab Tec
utiliza una préctica cualitativa (testimoniales) optativa para sus usuarios, y para el
seguimiento al uso de recursos, contabiliza visitas y descargas al igual que CEDU.
MediaLab UHU atn no cuenta con resultados de satisfaccién; sin embargo, las
précticas de los centros pueden servir como una guia para plantear lo que funcione
para sus servicios.

Cabe sefialar que los tres centros estudiados plantean enfoques innovadores
de cara a la virtualizaciéon y mediacién de la educacion y el conocimiento, siendo
esto un reclamo y una necesidad hallada en el ambito educativo, especialmente
tras la situacion acontecida durante la pandemia del COVID-19, que ha permitido
vislumbrar el camino que queda por recorrer en este sentido. Este estudio brinda
una perspectiva de los centros dedicados a la produccién de video educativo en
instituciones educativas en Iberoamérica y, mas que una propuesta del “deber
ser”, se plantean elementos importantes a considerar por tomadores de decisiones,
investigadores, asi como docentes interesados en el desarrollo de estos centros para
que los adecuen a su realidad y necesidades.
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Resumen

En un contexto enmarcado por un proceso imparable de digitalizacion de ensefianza
superior, los entornos de aprendizaje abiertos y masivos, del acronimo MOOC (Massive Open
Online Courses), se han convertido en un catalizador de soluciones para mejorar el desarrollo
profesional docente y las experiencias de aprendizaje de estudiantes. Los contenidos
audiovisuales y multimedia siguen ocupando gran parte de la preocupacién y relevancia
en el disefio de estos cursos. El objetivo de este trabajo es entender como se da el empleo
de los materiales y los recursos digitales utilizados en estos entornos digitales como medio
para reflexionar sobre los desafios actuales de la formacion del profesorado en competencia
audiovisual y mediética. A partir de métodos mixtos de investigacion, se desarroll6 un estudio
de caso con enfoque interpretativo desde las experiencias de innovaciéon de la Universidad
Autéonoma de Madrid (UAM). Se utilizaron analisis estadisticos de datos de la plataforma
tecnoldgica, asi como anélisis del discurso pedagogico de las entrevistas al profesorado
implicado en los proyectos de innovacién. Con todo ello se realiz6 un proceso de triangulacion
e integracion de los datos cuantitativos y cualitativos. Entre los principales hallazgos, se pone
de manifiesto que la producciéon de pildoras de contenido audiovisual fue el aspecto mas
novedoso y a la vez més desafiante del desarrollo de proyectos MOOC. Resulta fundamental
mas inversidn institucional para trabajar las dificultades que implican la alfabetizaciéon
audiovisual y mediatica del profesorado.

Palabras clave: MOOC; medios audiovisuales; medios de ensefianza; desarrollo profesional.
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Abstract

In a context framed by an unstoppable process of digitization of higher education, the
Massive Open Online Courses (MOOC) has become a catalyst for solutions to improve teacher
professional development and student learning experiences. The audiovisual and multimedia
contents continue to occupy a large part of the concern and relevance in the design of
these courses. The objective of this work is to understand how the use of digital materials
and resources applied in these digital environments occurs as a means of reflecting on the
current challenges of teacher training in audiovisual and media competence. Using mixed
research methods, an interpretive case study was developed from the innovation experiences
of the Autonomous University of Madrid (UAM). Statistical data analysis of the technological
platform was used, as well as analysis of the pedagogical discourse of the interviews with
the faculty involved in the innovation projects. With all this, was carried out a process of
triangulation and integration of quantitative and qualitative data. Among the main findings,
it is shown that the production of audiovisual content pills was the most innovative and at
the same time the most challenging aspect of the development of MOOC projects. More
institutional investment is essential to address the difficulties that the audiovisual and media
literacy of teachers imply.

Keywords: MOOC; audiovisual aid; teaching aid; career development.

El contexto universitario actual estd enmarcado por un proceso imparable de
transformaci6n digital de la ensefanza superior (Adell et al., 2018; Chinkes y Julien,
2019), en consecuencia a la evoluciéon del desarrollo tecnolégico de los entornos
e-learning y sus nuevas herramientas de comunicacion y colaboracion en linea (Bai
et al., 2021; Downes, 2012).

En respuesta a la imposicion de la digitalizacion de las instituciones de educacion
superior (Demetriadis et al., 2018; Hollands y Tirthali, 2014), el fenbmeno de
los entornos de aprendizaje abiertos y masivos, conocido por el acronimo MOOC
(Massive Open Online Courses) u otras variaciones, ha impactado de manera
definitiva a los escenarios de educacién superior. La problematizacién de sus
principales implicaciones lo ha convertido en un catalizador de soluciones de la
educacion abierta y flexible (Daniel y Uvalié-Trumbi¢, 2014; Sancho et al., 2018)
para promover la mejora del desarrollo profesional docente (Czerniewicz et al.,
2016; Mallmann y Nobre, 2017; Misra, 2018) y las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes (Anderson y Dron, 2012; Zhao et al., 2020).

Los MOOC se caracterizan en un entorno de aprendizaje predominantemente
basado en la escalabilidad y la accesibilidad (Moe, 2015), que se alimenta de
las interacciones de miles de estudiantes y que permite la autogestiéon del propio
aprendizaje. En tales entornos, el aprendizaje se caracteriza por la interaccién con
micro-estructuras (micro-contenidos, micro-formatos, micro-lecturas), lo que se
denomina el fenémeno del “micro-aprendizaje” (Silva y Souza, 2016).
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Los materiales y los contenidos son las principales preocupaciones de las
investigaciones que se han desarrollado sobre el disefio de los MOOC (Cabero y
Llorente, 2017). En sus disefios, se encuentran con frecuencia las videoconferencias,
los cuestionarios, las tareas y ejercicios, los foros de discusioén y un examen final (Lin,
2017). No obstante, el principal medio de ensefianza sigue siendo las conferencias,
grabadas en formato audiovisual, pero mas 4giles y cortas, que duran de 8 a 12
minutos y son impartidas por los profesores de renombre (Gértrudix Barrio et al.,
2017; Mallmann y Nobre, 2017).

Los videos son ampliamente reconocidos como los principales materiales en los
MOOC y su calidad suele influir en gran medida en el nivel de participaciéon de los
estudiantes (Guo et al., 2014; Lemay y Doleck, 2020; Lin, 2017). De ahi, los profesores
MOOC suelen usar la estrategia de fragmentar el tema de las videoconferencias
con preguntas intercaladas para verificar si el espectador ha captado el contenido
anterior o puede aplicarlo a un problema (Hollands y Tirthali, 2014). Ademas, en la
grabacion de los videos es fundamental que el profesor posea un buen dominio de
diferentes técnicas de comunicacion y presentacion de la informacién y habilidades
relacionadas con las antiguas artes de la oratoria y la retorica (Corny, 2021; Mallmann
y Nobre, 2017).

Asimismo, son muchas las propuestas innovadoras que pueden darse en estos
entornos digitales. Por ello, Conole (2016) propone clasificarlos segtin un conjunto de
doce dimensiones que refleje mejor la complejidad de las innumerables posibilidades
de disefio de un MOOC. No obstante, algunos autores (Bartolomé y Steffens, 2015;
Drake et al., 2015; Guardia et al., 2013) estan de acuerdo con lo que senala Lane
(2012): un MOOC generalmente manifiesta tendencias que ponen acento en la
conexion en red (cMOOC), en las tareas (tMOOC) o en el contenido (xMOOC) en
funcién de las bases teérico-pedagogicas que fundamentan su disefio (conectivista,
constructivista y cognitivista, respectivamente).

Por otra parte, uno de sus impactos més relevantes se trata del potente cambio
en las relaciones entre el profesor, el contenido y el estudiante (Siemens, 2013): esa
interaccion tradicional se incrementa cada vez mas con la utilizacion de los recursos
educativos abiertos (REA) y su incentivo a la co-creaciéon colaborativa entre los
estudiantes periféricos y los expertos externos al proceso del aprendizaje en linea.

Los autores Anderson y Mcgreal (2012) sefialan dos estrategias para darse
este cambio de interacciones entre profesor-estudiante: (1) usar la facilidad de
los medios digitales para producir los propios blogs, videos y podcasts en los
canales y servicios de WordPress, Youtube, Khan Academy, etc., convirtiendo las
interacciones de las lecciones magistrales, discusiones, conferencias o experimentos
en contenidos educativos iterativos; (2) aumentar la calidad y la frecuencia de la
interaccion estudiante-estudiante a través de las tecnologias digitales y sus servicios
de intercambio, comunicacion y colaboracién en red.

No obstante, los estudios recientes sobre los MOOC (Giasiranis y Sofos, 2020;
Zhao et al., 2020; Zhu et al., 2018) apuntan que en lugar de ofrecer propuestas
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de actividades que impliquen la participaciéon de los estudiantes en procesos de
colaboracibén, reutilizaciéon, remezcla, redistribuciéon, inclusiéon y adaptaciéon de
contenidos, la mayoria de sus disefos se orientan hacia las plataformas tecnologicas
con una estructura predeterminada, secuencial e individual. Eso pone en evidencia
que sus contenidos no contemplan los principios de apertura y las nuevas pedagogias
que estos entornos suponen (Chiappe-Laverde et al., 2015; Sinchez-Vera et al., 2015;
Zapata-Ros, 2013).

Por lo tanto, existe una gran dificultad de transformar el discurso pedagogico
sobrela educacion abierta en buenas practicas educativas parala creaciéon de espacios
mas interesantes que cambien la manera en la que los estudiantes y los profesores
interactiian y se relacionan a través de los contenidos audiovisuales e interactivos
(Ramirez-Fernandez et al., 2015).

Por ello, muchos estudios (Callejo-Gallego y Agudo-Arroyo, 2018; Gehrke y
Kezar, 2015; Gértrudix Barrio et al., 2017; Gil-Jaurena y Dominguez, 2018; Mallmann
y Nobre, 2017) sefialan la necesidad de que las instituciones de educacion superior
ofrezcan el apoyo y las estructuras necesarias al desarrollo de los nuevos roles y
responsabilidades que se han incorporado a la labor del profesorado, en particular
en los entornos virtuales y produccion audiovisual, en el marco de la reconstrucciéon
de su identidad y docencia digital.

Para hacer frente a ese gran desafio, hacen falta mas investigaciones sobre el
disefio pedagdbgico y las experiencias de aprendizaje que promueven los contenidos
audiovisuales e interactivos de los MOOC desde la perspectiva del profesorado
como principal agente del cambio pedagogico (Armellini y Padilla-Rodriguez, 2016;
Sangra et al., 2015; Toven-Lindsey et al., 2015). Un estudio con tal enfoque requiere
un andlisis de las transformaciones que emergen de las experiencias innovadoras
apoyadas en estos nuevos entornos de aprendizaje, indagando si las experiencias
docentes a través de los MOOC o SPOC modifican la forma de disefar sus materiales
y recursos y si mejoran las practicas docentes.

No obstante, investigar en profundidad las implicaciones relacionadas con las
précticas abiertas no es un proceso sencillo (Chiappe-Laverde et al., 2015; Siemens,
2013; Zapata-Ros, 2013) debido a la complejidad misma que implican los procesos de
innovacion (Ramirez-Montoya y Lugo-Ocando, 2020; Sancho, 2018) y la dificultad
de determinar las practicas docentes que favorezcan el aprendizaje en linea como
proceso de actuacion y didlogo colectivo (Garcia Penalvo y Corell, 2020; Kuzu, 2020;
Salinas et al., 2008).

Asimismo, a medida que mas profesores universitarios comiencen a enfrentarse
a los desafios de los entornos de aprendizaje en linea abiertos y masivos, se espera
que su reflexion se centre mas en las preocupaciones sobre el acceso al contenido
audiovisual e interactivo, los modelos pedagdgicos efectivos, las posibilidades
del aprendizaje abierto en linea y el potencial de los recursos educativos abiertos
(Czerniewicz et al., 2016; Nascimbeni y Burgos, 2016; Siemens, 2013) para que la
comunidad académica pueda apreciar mejor las posibilidades de la educacion en
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linea mas abierta y flexible, dando forma a sus futuras direcciones (Ebben y Murphy,
2014; Ramirez-Montoya, 2020; Vazquez-Cano et al., 2021).

OBJETIVOS

El objetivo principal fue entender los cambios producidos en los materiales y los
recursos utilizados en las experiencias docentes por parte del profesorado implicado
en practicas innovadoras en los nuevos entornos digitales de aprendizaje en red,
asi como la influencia de la infraestructura y disponibilidad a los servicios de apoyo
ofrecidos por la universidad.

Por ello, se establecen los principales interrogantes de la investigaciéon: éQué
estrategias metodoldgicas, materiales curriculares, interacciones didécticas y
enfoques de evaluacion pone en marcha el profesorado en los MOOC? ¢Cémo cambia
el disefio de contenidos y el material/recurso empleado? ¢Cémo se caracteriza el
servicio de apoyo de la unidad central y el apoyo del equipo técnico? ¢Cudl es el peso
de las plataformas en condicionar los disenos implementados?

A partir de estos interrogantes, se desarrollé un estudio de caso con enfoque
interpretativo de estrategia mixta para profundizar acerca de los cambios en los
procesos pedagogicos relacionados con la producciéon de contenidos audiovisuales
y multimedia en entornos digitales a través de las experiencias innovadoras del
profesorado en los proyectos MOOC ofertados por la Unidad de Tecnologias para la
Educaciéon (UTED) de la Universidad Autébnoma de Madrid (UAM).

El estudio forma parte de una investigacion mas amplia sobre como estos
programas de innovacién docente han influido en el comportamiento, practica y
concepciones de profesores y estudiantes, asi como en la estrategia organizacional,
para la mejora de los procesos de ensefianza superior y su transformacioén digital.

A través del caso de la UAM, se ha pretendido brindar una linea de reflexion
sobre la problematizacion de la digitalizacion de las universidades desde el punto de
vista del profesorado universitario, desde un enfoque de la sociologia digital de Neil
Selwyn (2018) que pudiera servir de referencia a otros contextos universitarios con
similares caracteristicas y que se enfrentan al mismo desafio.

METODOLOGIA

El estudio de caso (Stake, 2010) con enfoque metodologico interpretativo (Flick,
2002) se baso6 en el conocimiento practico y personal (Elbaz, 1983; Tardif, 2004) del
profesorado implicado en el diseno, creaciéon y entrega de un MOOC en la plataforma
edX del programa innovacion tecnolbgica en la UAM.

Mediante la estrategia mixta de concurrencia paralela de recogida y anélisis de
datos cualitativos y cuantitativos (Creswel y Clark, 2017; Hernandez-Sampieri y
Mendoza, 2018), los procedimientos y técnicas empleados en el estudio se llevaron
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a cabo por medio de tres fases consecutivas (Figura 1): I. Acceso y preparacion; II.
Recogida y trabajo de campo; III. Anélisis e interpretacion.

Figura 1
Procedimientos de la estrategia mixta desarrollada en el estudio de caso

-
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Durante el periodo del trabajo de campo, llevado a cabo en cuatro cursos
académicos (2014-2015, 2015-2016, 2016-2017, 2017-2018), se han impartido
entre 2 a 4 ediciones de los primeros 8 MOOC ofertados de forma escalonada por la
universidad. No obstante, en 2017 es cuando se recogen los datos de la plataforma
edX y se completan las entrevistas al profesorado participante en relacién con todo
el proceso vivenciado en este periodo.

En el método cuantitativo, se emplearon dos técnicas de recogida: los datos de
los componentes y recursos de los cursos configurados en la plataforma edX.

Se accedi6 a los datos brutos de las dos primeras ediciones de los 8 MOOC de
la UAM, impartidos entre el periodo entre 2015 y 2016 (Tabla 1): Android3o1x,
Equidad801x, Idealismo501x, Quijote501x, QuiOrg101x, Renal701x, SegAlim201x,
TxEtj201x. Sonestas primerasedicioneslas que contienen las diferencias significativas
en el disefio del curso (proceso iniciado en 2014 para algunos cursos), las siguientes
ediciones se publican sin cambios en los contenidos. Estos cursos de diferentes
tematicas implicaron la representaciéon de todas las areas de conocimiento: Artes y
Humanidades (AH), Ciencias Sociales (CS), Ciencias Naturales (CN), Ciencias de la
Salud (CSd), Ingenieria y Tecnologias (IT).

Se dispuso 8 ficheros en formato .rar, uno por cada proyecto MOOC, con los
siguientes archivos de los datos anonimizados extraidos de la plataforma edX:
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COURSE con informacién general de los cursos y su estructura en ficheros .json
y .sql; CSV con informacién del perfil de los usuarios y las interacciones en los
foros; EVENTOS con logs diarios del trafico de las interacciones de los usuarios
anonimizados en formato .txt y .xml. A estos datos cuantitativos, se aplicd un proceso
de reduccion con una aplicaciéon informéatica ad hoc desarrollada por el equipo de la
universidad para el filtrado e integracion de los datos requeridos de las dos ediciones
de cada curso y un posterior volcado de toda la informaciéon en un tnico fichero
CSV para el anélisis estadistico descriptivo de las frecuencias absolutas y relativas
en el programa IBM SPSS Statistics for Windows, versién 25.0 y su posterior
representacion grafica en Excel para presentar la estructuraciéon de los cursos, el
perfil de los participantes, las inscripciones y progresos, asi como las interacciones
sociales en los foros y con el contenido de los cursos.

Tabla 1
Caracteristicas de los MOOC implicados en el estudio del caso

Titulo del MOOC Are?s flel Duracion Ediciones Profesores TA
conocimiento
Artesy
La Espafia de El Quijote Humanidades 7 semanas 3 2 1
(AH)
Trasplante de 6rganos  Ciencias Sociales
- Desafios éticos y (CS) / Ciencias 9 semanas 3 2 1
juridicos de la Salud (CSd)
La Quimica Organica, un Ciencias 6 semanas ) o
mundo a tu alcance Naturales (CN) 3
Jugando con Android - .
Aprende a Programar tu TN ERED 7 semanas 4 5 2
. Tecnologias (IT)
Primera App
Fl:Ill(i)Pslt;);Oé‘;el?i; irilgell Gtk 6 semanas 2 1
y emg Salud (CSd) 3
cotidiana
Idealismo Filoséfico: Artesy
Coémo hacer mundos con Humanidades 5 semanas 2 6 1
ideas (AH)
Educacién de calidad
para todos. Equidad, Ciencias Sociales 6 semanas 5 5
inclusién y atenciéon ala (CS) 4
diversidad.
De la granja alamesa:  Ciencias Sociales
La seguridad alimentaria (CS) / Ciencias 6 semanas 2 7 1
en la Uni6én Europea Naturales (CN)

Nota: el acronimo TA se refiere a la figura del Teacher Assistant.
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En el método cualitativo, se emplearon tres técnicas de recogida: las entrevistas
al profesorado, la observacion de campo y el analisis documental.

Se realizaron entrevistas presenciales, individuales y semiestructuradas (Kvale,
2011) a 18 participantes voluntarios de un grupo de 30 profesores implicados en las
dos ediciones de los 8 MOOC del caso, que incluyeron al menos un representante
de cada 4rea del conocimiento. Se traté de un grupo diverso en género, tiempo de
experiencia profesional y manejo de tecnologias, con escasa formacién inicial en
aspectos pedagogicos y con alguna formacion previa sobre el MOOC recibida por el
propioprogramadeinnovaciéndelauniversidad (Tabla2). Asimismo, cabe mencionar
que el estudio incluye la perspectiva de profesores proclives a la innovacion docente,
con trayectoria en proyectos innovadores y experiencia investigacion colegiada.

Para las entrevistas, se elaboré un instrumento validado por diez expertos
en metodologia cualitativa, formado por 7 hombres y 3 mujeres, vinculados al
departamento de pedagogia de la UAM, que consisti6é en 32 preguntas basadas en
las 4 categorias previas definidas, siendo 8 preguntas especificas sobre los aspectos
de desarrollo de los materiales y recursos del proyecto MOOC puestos en marcha
para establecer la interaccion didactica de los estudiantes.

Tabla 2
Caracteristicas de los profesores participantes del estudio de caso

< . . Formacion . . Formacion
Area de Profesores Experiencia . Conocimiento
s 5 5 pedagogica MOOC
conocimiento implicados docente e de las TIC e
inicial recibida
Profesora 2 Novato No Intermedio Si
Artesy Profesor 7 Novato No Avanzado Si
Humanidades
(AH) Profesor 8 Maduro No Intermedio Si
Profesor 12 Experto No Basico No
Profesora 1 Maduro Si Basico Si
Profesora 3 Maduro No Intermedio No
Ciencias Profesor 11 Experto Si Avanzado Si
Sociales (CS) Profesora 14 Experto Si Basico Si
Profesora 18 Experto Si Basico Si
Profesor 19 Experto Si Intermedio Si
Ciencias Profesor 6 Experto No Avanzado No
Naturales (CN) Profesor 16 Maduro No Bésico Si
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< . . Formacion . . Formacion
Area de Profesores Experiencia P Conocimiento
. . . . pedagoégica MOOC
conocimiento  implicados docente e s . de las TIC e
inicial recibida
Profesora 5 Novato No Intermedio Si
Ciencias de la At a
Salud (CSd) Profesor 9 Experto No Bésico Si
Profesora13  Novato No Avanzado Si
Profesora 4 Maduro No Avanzado Si
Ingemerl’a Sy Profesor 10 Maduro No Avanzado No
Tecnologias (IT)
Profesor 17 Maduro No Avanzado No

Ademas, se realiz6 la observacion de campo (Angrosino, 2012) a 14 sesiones
de trabajo con los equipos docentes durante el desarrollo de los MOOC/SPOC y
el analisis de la documentacion relacionada con estos proyectos de innovacion. La
observacién participante se dio en las 6 sesiones de formaciéon docente durante la
fase de disefio pedagogico de los MOOC y también en las 8 reuniones de evaluacion,
cierre y feedback de la primera edicién de los MOOC ofertados por la oficina UAMx
a lo largo del periodo del estudio de caso con cada equipo docente implicado para
valorarse las leccione aprendidas en el proyecto MOOC de cara a la segunda edicién
del curso. Las sesiones tuvieron una duracién media de 2 horas y se realizaron
apuntes personales, interpretando la realidad observada. Las evidencias recogidas
en las observaciones han ayudado a triangular y justificar los datos obtenidos de las
entrevistas.

El anélisis de los datos cualitativos y la documentacion recogida se llevo a cabo
en Atlas.ti version 8.4.5 mediante procesos de codificacion abierta, axial y selectiva
(Strauss y Corbin, 2002), resultando en un total de 37 c6digos y 453 citas codificadas
a partir de las 4 categorias y sus 15 subcategorias previas definidas con relacién a los
aspectos mas tangibles de los disenos de los recursos y materiales, los entornos y los
servicios utilizados en la planificacion de los proyectos MOOC de 1a UAM.

Por tltimo, se realiz6 el proceso de triangulacion e integracidon de los analisis
cualitativos del discurso del profesorado como la principal fuente de informacién
del estudio con los analisis complementarios cuantitativos de las caracteristicas
de los cursos para contrastar e interpretar los principales hallazgos del estudio
(Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018) sobre las estrategias de produccion de
los contenidos audiovisuales y multimedia en los entornos abiertos y masivos, asi
como sus aspectos favorecedores y limitadores de cara a la transferencia de estas a la
docencia universitaria habitual.
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RESULTADOS

En los resultados, el analisis cualitativo y el proceso de codificaciéon de la
narrativa del discurso pedagogico del profesorado se presenta junto a las estadisticas
descriptivas sobre el uso de los componentes pedagdgicos disponibles en el disefio
de los MOOC.

Mediante las representaciones de las relaciones entre las categorias de anélisis
y datos estadisticos, se extrajeron los principales hallazgos y conclusiones segin los
asertos mas relevantes de diversidad de experiencias y perspectivas del profesorado
participante, poniendo en evidencia las concepciones y contradicciones pedagogicas
que emergen en el desarrollo del proyecto de innovacién docente. A continuacion, se
presentan estos hallazgos en forma de los asertos mas destacables (A-H) obtenidos
de este proceso de triangulacion de sus cuatro categorias.

1. Aspectos caracteristicos de los proyectos MOOC

A. El aspecto mas novedoso de los proyectos MOOC fue la incorporacion de la
ensefnianza en linea escalable y dinamica a través de la adaptacién del contenido
a un formato mas accesible e interactivo.

En primer lugar, los profesores destacaron algunas caracteristicas especificas
que consideraron como los aspectos mas novedosos de los proyectos MOOC
desarrollados, todos ellos relacionados a la aplicaciéon de una metodologia de
ensefianza en linea escalable y dinAmica mediante la incorporacion de las tecnologias
educativas, principalmente a través de los recursos multimedia y audiovisuales.

Pero lo que ha sido nuevo completamente han sido los videos, es decir, en los
cursos que yo habia participado anteriormente no habia videos. [...] incluir un
clip de video entre demas contenidos textuales que sale como consecuencia de lo
que se ha dicho en el video, pero no exactamente lo mismo. Y eso me parece muy
interesante, como minimo decir en todo caso que si es lo mismo, pero decirlo de
otra manera completamente diferente. Ese es exactamente el objetivo. Y es algo
que es completamente nuevo en esto de los MOOC y que a mi la verdad es que
me ha encantado. (Profesor 6 de CN)

B. La oferta de los MOOC se caracterizo en cursos introductorios de diferentes
tematicas con un cardcter indagatorio y un sentido prdctico al conocimiento
transmitido.

Se observa que en todos los enunciados de los proyectos MOOC de la UAM (Tabla
1), ademéas de un caracter indagatorio, hay un sentido practico al conocimiento
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transmitido y un enfoque introductorio a las diferentes teméaticas abordadas. Segin
la perspectiva del propio profesorado, ese enfoque practico de la ensefianza requeria
centrarse en conceptos muy concretos e ir al grano en las explicaciones, para obtener
un contenido simple, pero a la vez atractivo a todos los publicos, con opciones para
la profundizacion en el tema: “[...] la respuesta que obtuvimos yo creo que acredita
que era un tema actual, interesante y que para los alumnos resulté igualmente un
temario que les creaba retos.” (Profesor 11 de CS)

[...] sobre todo porque queriamos después mostrar como se estaba concretando
en la practica como medio para inspirar a otros para reflexionar e iniciar su
propio proceso de transformacion, de tal manera que si algo teniamos claro es
que no queriamos hacer un curso teorico, sino dejar muy claro los conceptos de
la base. (Profesora 14 de CS)

2. Aspectos de la planificaciéon y estructura de los cursos

C. Al profesorado sin experiencia en la ensefianza en linea ni en la aplicacion de
metodologias activas a través de las tecnologias digitales, la planificacién de la
estructura del curso le supuso un gran desafio.

Con respeto a la fase de planificacion y disefio de la estructura del curso, por lo
general se observé que su desarrollo no fue un proceso lineal, dado que involucraba a
un equipo docente sin experiencia en la plataforma tecnolégica ni en las metodologias
activas que estos entornos virtuales suponen, lo que ha demandado mucho apoyo del
equipo técnico de la oficina UAMx en esta fase de toma de contacto.

Entre miidea de algo que desconocia, yo creia que el MOOC era un poco como una
plataforma Moodle donde colocas los materiales, y el equipo técnico fue el que me
la hundi6 por completo, me dijo que habria que estructurarlo fundamentalmente
de pie-arriba, estructurarlo de otra manera, vimos como funcionaba realmente
el soporte a la plataforma edX y como tuve que recolocar los materiales de forma
diferente al que yo lo pensaba. Hasta que me familiaricé con ella, pero el objetivo
se ha mantenido [...]. (Profesor 12 de AH)

D. Laestructuracién del contenido MOOC implicé un proceso de revision y sintesis
del contenido mas relevante, de cardcter practico y adaptado, a un formato
digital corto, dindmico y a la vez interactivo.

Muchos de los profesores implicados en el proyecto MOOC comentaron que
lo mas dificil del proceso de planificacién fue la estructuraciéon del contenido, la
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construccién de una sintesis del contenido relevante, enfocado en ejemplos practicos
y adaptado a un formato digital corto, dinamico y a la vez interactivo.

[...] el problema era como adaptar el contenido al formato, entonces con la
estructura en Excel que realizamos, que ademés era igual todas las semanas,
implicaba una distribuciéon de tiempos y una distribucion de contenidos por
personas y por temas, eso fue lo que nos salvo la vida. Eso nos costo, pero cuando
conseguimos hacer la estructura fue uno de los mayores logros y lo que maés
ayudé mas adelante. (Profesor 7 de AH)

Se hizo hincapié en el gran esfuerzo que supone la produccion de las pequenas

pildoras de conocimiento practico adaptadas a la dinamica y variada estructura del
contenido del curso.

3.

E.

Hemos realizado sesiones internas de brainstorming entre el equipo docente y
algunos estudiantes invitados para el disefo y el ajuste del contenido al nivel
del publico general. Después de definir la estructura, se desarroll6 el material
con mucha sintesis, a través de pequefas pildoras de contenidos, para preparar
un contenido definitivo y de calidad, seleccionando lo mas importante del “qué
decir”, eso requiere un esfuerzo previo para elaboracion de los textos de los
guiones de los videos y materiales de apoyo. (Profesora 13 de CSd)

Aspectos de la produccion de los materiales y recursos

El contenido audiovisual y multimedia fue el principal material utilizado en los
cursos.

Basandose en los anélisis estadisticos de los datos recogidos desde la plataforma

edX (Figura 2), a pesar de disponer de cierta variedad a la hora de escoger los recursos
digitales a utilizar como componentes en las lecciones de los cursos, los proyectos
MOOC utilizaron mayoritariamente las paginas html (38% la etiqueta [html]), los
videos (32% la etiqueta [video]) y, en menor medida, los problemas o ejercicios (15%
la etiqueta [problem]) y los foros de discusion (4% la etiqueta [discussion]) como
los componentes de las unidades didacticas de cada leccion del curso. Los recursos
especiales de la plataforma edX tales como la evaluacion por pares (la etiqueta
[openassessment]), las encuestas de preguntas (la etiqueta [poll_question]) y la
nube de palabras (la etiqueta [word_ cloud]) no llegaron a ocupar el 1% del volumen
de componentes del curso.
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Figura 2
Frecuencia de los componentes utilizados en cada proyecto MOOC por tipo de
recurso digital de la plataforma edX
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Cabe destacar, que las paginas html son el recurso mas flexible entre todos los
disponibles en la plataforma edX, pues permiten insertar a través de la etiqueta
[<iFrame>] una variedad de recursos externos dentro de las unidades didActicas
en la plataforma e-learning, tales como enlaces a los blogs, las redes sociales, los
documentos, otras paginas web, recursos multimedia, infografias interactivas, etc. y,
por ello, con una alta incidencia en estos cursos junto con los videos.

Asimismo, Renal701x (47%) y TxEtj201x (40%) se destacan como los cursos
mas centrados en los componentes de las pildoras de video (la etiqueta [video]),
mientras Android301x (66%) y QuiOrg101x (47%) como los cursos més centrados en
los componentes de los problemas o ejercicios de tipo test (la etiqueta [problem]).

Se observd que las declaraciones del profesorado concuerdan con los andlisis
estadisticos sobre la incidencia de los recursos digitales en los proyectos MOOC.

Los recursos digitales que si utilizamos fueron evidentemente los videos, los
cuestionarios, las imagenes con las lupas que nos gustaron mucho, creo que
fueron muy interesantes [...]. (Profesor 8 de AH)

Por lo que yo recuerdo, teniamos los videos, la preguntas y en mi caso si que
habia un ejercicio interactivo, al tener un diagrama de flujo y ser capaz de ubicar
los elementos ahi, y foros donde si estuve trasteando pues un par de veces [...].
(Profesor 16 de CN)

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 59-79. 71
DOLI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30840 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306


https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30840

A. FrEITas-CoRTINA; J. PAREDES-LABRA
DEsAFf0S DE 1.A PRODUCCION MULTIMEDIA EN L0S MOOC. ESTUDIO DE CASO INTERPRETATIVO SOBRE LAS PERSPECTIVAS DOCENTES

F. La ensefianza mas atractiva con enfoque practico a través de pildoras de
contenido audiovisual también supuso un aprendizaje y un gran esfuerzo al
profesorado.

De esa manera, la creaciéon de contenido audiovisual se convirti6 en el recurso
mas novedoso en relaciéon con la ensefianza tradicional de estos profesores, desde
la necesidad de repensar la presentacion de los contenidos habituales a un formato
digital, interactivo y dindmico.

[...] todo lo que aprendimos para trasmitir un mensaje a través de un video,
el tiempo que requiere y recomendado para transmitir el mensaje, porque si
no después se pierde la atencion y se pierde el mensaje, el hecho de tener que
repensar mucho, pero mucho el contenido, como lo transmito para poderlo
hacer en seis minutos, supone todo un proceso de reflexiéon muy profunda sobre
cuéles son los contenidos imprescindibles, cuales son los elementos centrales,
qué es necesario para lo siguiente y eso es un proceso complicado que fue
imprescindible introducirlo en el propio disenio del MOOC. (Profesora 14 de CS)

4. Aspectos de la plataforma y los servicios de apoyo organizacional

G. Pese a la ampliacién de la infraestructura y de la organizacién laboral para la
maxima automatizacién de los servicios de la produccién audiovisual, se acusa
la necesidad de mds apoyo institucional y formacion pedagégica.

Una delas necesidades de la ensefianza en linea es disponer de una infraestructura
de apoyo a la creacion de recursos docentes audiovisuales y multimedia que
constituyen el principal medio de la docencia virtual. Por ello, la UTED realiz6 un
gran esfuerzo para incorporar el espacio y la infraestructura tecnologica necesaria a
este proposito. En junio de 2016, pone a disposicién del profesorado, las tecnologias
para crear recursos audiovisuales y multimedia que apoyen a su docencia y para
facilitar el desarrollo de tecnologias educativas en el Campus. El espacio de creacion
de recursos docentes audiovisuales y multimedia para el apoyo a la docencia de la
UAM cuenta principalmente con una Sala Polimedia. Ese sistema fue disehado y
exportado por la Universitat Politécnica de Valeéncia (UPV) ala UAM para la creacion
de contenido educativo multimedia de alta resolucion de forma econémica y sencilla
que permite integrar en la misma grabacion, sin necesidad de edicion posterior, la
explicacion realizada por el profesor junto con los materiales de apoyo visual que
precise para ilustrar su exposicion.

En ese sentido, los profesores reconocieron los esfuerzos de los responsables de la
administracién universitaria en promover la ampliaciéon de la infraestructura y de la
organizacion laboral de la oficina UAMx de cara a ofrecer la méxima automatizacién
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de los servicios de apoyo a la produccién audiovisual al profesorado de los MOOC,
SPOC y otros proyectos de innovacion, aunque destacaron debilidades en los
servicios de apoyo del personal técnico y especializado en audiovisuales.

iInsuficiente! No hubo personal calificado para realizar toda la grabaci6on
audiovisual y de la captura de pantalla con las instrucciones de programacion.
Se realiz6 por el propio personal docente con la herramienta Camtasia, sin
conocimientos adecuados de definicion de imagen y demads, aunque al final
hubo alguna ayuda en el montaje de las imagenes de los videos con los audios.
(Profesor 17 de IT)

Por otra parte, se critico la falta de una formacién pedagogica en lugar del
enfoque tan instrumental de la formacion caracterizada por los aspectos estéticos
de la produccién de los contenidos digitales, asi como la necesidad de tiempo para
asimilacion y autonomia en estas nuevas competencias.

[...] en términos de diseno grafico y de despliegue audiovisual para que ellos
hicieran la edicién, una parte era que no sabiamos, otra parte es que los cursos
[recibidos] no nos hicieron tan competentes como para poder hacerlos bien y lo
que si tomamos conciencia era que hacerlo bien llevaba tiempo, entonces atin
estamos en ese transito. (Profesor 19 de CS).

H. La navegacion y organizacién de los contenidos y actividades, por secuencias
de aprendizaje, fue un aspecto dificil de asimilar por parte el profesorado.

En primer lugar, cabe indicar que el profesorado implicado ha utilizado como
referencia en sus reflexiones sobre el disefio, la funcionalidad y la eficacia de
la plataforma MOOC sus propios antecedentes y experiencias previas en otras
plataformas educativas, especialmente Moodle, la plataforma institucional oficial de
la UAM.

Su valoracion general de la plataforma edX fue positiva, aunque reconocieron
algunas limitaciones en sus funcionalidades y las propias limitaciones en el
conocimientoymanejo de esta. Asimismo, algunos profesores valoraron la navegaciéon
como poco intuitiva y atractiva al estudiante, principalmente debido al concepto
de secuencia de aprendizaje que hace referencia a la forma del desplazamiento
horizontal por las unidades didacticas del contenido del curso.

Esté bien, pero es poco intuitiva [...] porque cuando yo hice un curso de Coursera,
y luego gente que conozco que ha hecho el MOOC nuestro, que han hecho algtin
curso Coursera, que es la mas conocida, la gente dice que es mas facil guiarte en
Coursera, [...] gente que dejo partes sin hacer que luego tuvo que volver porque
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no lo habia visto, entonces creo la gente esti acostumbrada a ir hacia abajo y no
hacia la derecha, entonces pensaban que habian acabado, pero no habian hecho
nada, y me han dicho que la plataforma les ha resultado menos intuitiva que la
otra. (Profesora 5 de CSd)

CONCLUSIONES

Los resultados del estudio de caso coinciden con investigaciones anteriores
(Czerniewicz et al., 2016; Mallmann y Nobre, 2017; Misra, 2018) sobre el impacto
positivo en la mejora del desarrollo profesional docente a partir de los conocimientos
practicos adquiridos en la experiencia de innovacién tecnologica a través de los
MOOC.

Desde la percepcion del profesorado implicado en estos proyectos MOOC, se
reconoci6 que la experiencia de innovacion tecnolégica aportd cambios y mejoras en
su formacion pedagdgica, principalmente con relacién a la capacidad de comunicarse
eficientemente en un formato audiovisual. Ayud6 a reflexionar sobre un nuevo
papel docente digital como mediador y dinamizador del aprendizaje. Asimismo, el
profesorado valoré mas el aprendizaje de las habilidades de la educacién mediatica
y la planificacion de las actividades digitales que el manejo instrumental de los
recursos y plataformas tecnologicas.

Adicionalmente, se observd que el creciente interés de los profesores por los
entornos digitales viene acompafiado por un completo desconocimiento sobre
los aspectos pedagogicos de las practicas abiertas de la ensehanza en linea y las
posibilidades de utilizar los contenidos multimedia interactivos para fomentar
nuevos modelos de interaccion didictica. Tales contradicciones hicieron muy
desafiante para el profesorado llevar a cabo estas experiencias de innovacion docente
con tecnologias educativas.

Los andlisis evidenciaron otros tres puntos criticos en este proceso: la formacion
pedagogica en competencias de la educaciéon mediatica, la brecha digital y la
sobrecarga de trabajo. Por lo tanto, resulta fundamental mas inversion institucional
y mejor reconocimiento de la actividad de innovacién docente con tecnologias
digitales para reforzar sus oportunidades y solventar las dificultades que implica
a la reconstruccion de la identidad docente y a la renovaciéon de los modelos de
ensefianza superior (Area, 2018; Ferrés et al., 2018; Garcia Pefialvo y Corell, 2020;
Sancho et al., 2018). Para ello, los servicios institucionales deberan no solo garantizar
las estructuras tecnologicas, sino mejorar la formacion pedagbgica y apoyo técnico
de equipos multidisciplinares de cara a trabajar la alfabetizacion audiovisual y
mediitica del profesorado.

Para seguir profundizando en torno a los cambios pedagdgicos a través de los
entornos digitales, se recomienda continuar con estudios interpretativos sobre los
procesos de la renovacion de los programas de innovacion docente con tecnologias
educativas, que incluye las politicas de calidad de la ensefianza, el reconocimiento
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de carga laboral en innovacién docente, asi como el liderazgo académico para una
cultura de cambio desde la implicacion y reflexion del profesorado agente del cambio.
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Resumen

Los formatos audiovisuales educativos tienen su propia unicidad en relacién con sus
estructuras y narrativas, suponiendo una vuelta de tuerca mas, una especializacién de los
mismos en lo referente al contexto digital. En ese sentido, el audiovisual, el video en si,
son piezas centrales de los llamados MOOC, formatos de aprendizaje y formacién nacidos
al albor del propio espacio digital. El presente estudio, pretende abordar estas cuestiones
desde la fundamentacién teérica de la Educomunicacién contemporanea y sus propuestas
del transliteracy, pues entendemos que esta area de conocimiento es la idonea, ya que las
bases de su constructo teérico se formularon sobre la relaciéon medios de comunicacion y
educacion. Sumando a ello, realizaremos una revision de la literatura sobre el surgimiento
de los MOOC y la era postMOOC, con el objetivo de evidenciar que la naturaleza de los
citados MOOC, como su especificidad para la formacion continua y especializada, asi como
de los medios audiovisuales que los componen, deben construir sus propias metodologias y
narrativas. Para ello, aplicaremos plantillas de anélisis de dichas piezas audiovisuales que nos
llevaran a valorar en qué medida estas premisas metodolégicas son una realidad o se siguen
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manteniendo patrones tradicionales, con la intencién final de ser propositivos en lineas
futuras de actuacion.

Palabras clave: educacion tecnolégica; nuevas tecnologias; formacion continua; aprendizaje
asistido por ordenador; uso didéctico del ordenador.

Abstract

Educational audio-visual formats have their own uniqueness in relation to their structures
and narratives, which is another turn of the screw, a specialization of them in relation to the
digital context. In this sense, the audiovisual, the video itself, are central pieces of the so-
called MOOC, learning and training formats born at the dawn of digital space itself. This study
aims to address these issues from the theoretical foundation of contemporary education and
communication and its proposals of transliteracy, as we understand that this area of knowledge
is ideal, since the basis of its theoretical construct was formulated on the relationship between
media and education. In addition, we will review the literature on the emergence of the
MOOC, with the aim of highlighting that the nature of the MOOC and the postMOOC era, as
its specificity for continuous and specialized education, as well as the audiovisual media that
compose them, must build their own methodologies and narratives. For this purpose, we will
apply analysis templates of these audiovisual pieces that will lead us to assess to what extent
these methodological premises are a reality or still maintain traditional patterns, with the
ultimate intention of being proactive in future lines of action.

Keywords: technologic education; new technologies; continuous training; computer aided
learning; didactic use of the computer.

Si hay un campo de conocimiento que puede dar respuesta al papel que pueden
y deben jugar los medios de comunicacién en su relacién con la educacion y, mas
concretamente con el contexto actual, esa es la Educomunicacién y, especificamente
para los intereses de la presente investigacion, el de los MOOC.

La ‘Televisién Educativa’ fue el primer formato con entidad propia que supuso
un uso de la tecnologia para el disefio de contenidos audiovisuales educativos.
Uno de sus objetivos principales fue tratar de acercar la educacién a poblaciones
fisicamente dispersas, sobre todo de zonas con muy escasos recursos econdomicos, en
los que no se podian desarrollar los sistemas presenciales de educacion. Un ejemplo
destacado corresponde a la Telesencundaria en México (1968), con el objetivo de
llevar la educaciéon secundaria a las zonas rurales. Esta iniciativa fue reforzada en
1995 con Edusat, que empezd a transmitir via satélite.

Curiosamente, tomando como referencia estos comienzos de la Television
Educativa parece que, por una extraordinaria situacion de pandemia como la que
corresponde a la COVID-19, cobran verdadero sentido, pues se trata de un contexto
en el que no ha habido otra via de llevar la educacién a cualquier lugar del mundo
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que los medios audiovisuales, ahora mediante recursos digitales o donde estos aiin
no llegan, el propio medio televisivo, o incluso la radio como herramienta educativa
(Makazaga, 2020).

Como ya senal6é la Educomunicaciéon desde sus inicios, la tecnologia es un
medio o, como afirma Daniel Prieto Castillo (citado en Aparici, 2016) en la siguiente
entrevista: http://bit.ly/385boVX, se trata de una herramienta mas de mediacion.

Si algo ha dejado en evidencia el contexto de pandemia ya referido, son dos
cuestiones fundamentales: el valor de la presencialidad y el hecho de que las
tecnologias necesitan sus propias metodologias y pedagogias. En esa direccion
se puede afirmar que es imposible hablar de educacion online en si, pues esta se
fundamenta en requerimientos de otra naturaleza, como bien afirm6 Daniel
Prieto Castillo (2004, p. 13) en su texto La comunicacion en educacién: “el hecho
educativo es profunda, esencialmente comunicacional. La relacién pedagbgica es en
su fundamento una relacién entre seres que se comunican, que interactian, que se
construyen en la interlocucién”.

Es preciso plantear la razon por la cual los instrumentos educativos MOOC
no son sustitutivos de los contextos de formaciéon y educacién presencial,
sino complementarios, que se nutren en su retroalimentacién y que poseen
otras potencialidades de formacién y aprendizaje a partir de otras férmulas
comunicacionales.

Por tanto, dicho esto, el objetivo fundamental que planteamos es, hasta qué
punto los MOOC de las universidades mas prestigiosas y los mas demandados,
asumen estos retos o si, por el contrario, las narrativas, los formatos audiovisuales y
sus metodologias estdn atin muy lejos de responder al nuevo modelo formativo del
espacio red.

Asimismo, resulta por igual necesario evidenciar que son formatos cuyo valor
afiadido radica en la oferta de otras posibilidades como la formacién continua y
especializada y, la creacion de redes y comunidades de aprendizaje, en cuyos casos
se requiere de metodologias especificas y dedicadas, ¢esta sucediendo asi?

Los MOOC en el contexto de la educomunicacion y del transliteracy:
sus potencialidades en el espacio digital

Los MOOC tienen su verdadera significacién en el contexto digital, es decir, es
consustancial a dicho contexto y ello supone que, conllevan una reformulacién de los
métodos y vias de aprendizaje. Los MOOC no pueden ni deben ser entendidos como
alternativa y sustituciéon de los modelos presenciales de educacién en la formaciéon
de la ciudadania, pero si deben procurar nuevos espacios educativos, flexibles y
especificos (King et al., 2018).

Endefinitiva, deben sumarse como variables de este proceso, las transformaciones
que proponen las nuevas generaciones con la incursion de las tecnologias en sus
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vidas y, como no, en las aulas, como es el caso actual de la ‘Generacién Z’ (Baysal,
2014; Turner, 2015).

En ese sentido, el mejor ambito de estudio para un analisis sélido y con
sentido para el estudio propuesto es el de la Educomunicacién, cuyo origen remite
a los medios masivos en la sociedad en los anos 50-60 del pasado siglo. En aquel
momento empezaba a ser necesaria una mirada critica hacia ellos, lo que dejaba
en evidencia un abordaje imprescindible desde la educacion, el papel que podian y
debian ocupar en los procesos de aprendizaje, asi como en el propio desarrollo de
las metodologias empleadas en el &mbito educativo. Lo mismo vuelve a ocurrir en el
contexto de las tecnologias digitales, lo que pareciera denotar un eventual regreso a
errores presumiblemente de ese periodo pasado.

Desde la llegada de los medios masivos al ambito educativo en el contexto
analogico, es decir, prensa, radio, television y cine hasta las tecnologias digitales, el
marco teédrico y los lineamientos de la Educomunicacién se han ido transformando
significativamente.

Desde los primeros trabajos de los propios teéricos, investigadores y estudiosos
de la materia (Paulo Freire, Mario Kaplan, Daniel Prieto Castillo, Francisco Gutiérrez
o Len Masterman), asi como desde las propias instituciones que abordaron el nuevo
reto contemporaneo, como el caso de la UNESCO por ejemplo, que desarrollan sus
estudios y debates en el marco de lo que se definié como alfabetizacion mediatica
o medialiteracy*, ha habido un largo recorrido de publicaciones cientificas (como
alguna ya citada e iremos citando a lo largo del texto por parte de los padres de la
Educomunicacion), reuniones y encuentros internacionales?, hasta la reformulacion
de las concepciones primigenias de la materia, llevando a plantear nuevos conceptos
como el de las alfabetizaciones multiples o transliteracy (Sukovic, 2016; Wilkinson,
2011).

Este tltimo concepto se refiere a la habilidad para leer, escribir e interactuar en
un amplio rango de plataformas, herramientas y medios, desde el canto a la oralidad,
desde los manuscritos impresos, los media, hasta las redes sociales (Ipri, 2010). Para
Andretta (20009) se trata de flexibilidad, adaptacion y cambio constante en aras de la
innovacién mediante la creatividad con base en multiples plataformas, y mediante
mensajes lineales como no lineales, es decir, la misma narrativa y estructura de los
MOOC. En otras palabras, la clave est4 en la idea de aprendizaje y creacion colectiva
frente a lo individual (Suarez, 2010, p. 35).

En cuatro décadas se ha pasado rapidamente de la simple gesti6on digital de
contenidos hasta la formacion en abierto propuesta por los MOOC (Garcia-Pefialvo
et al.,, 2017, p. 119).

Para profundizar ain mas al respecto, el texto Alfabetizacion mediatica
e informacional: curriculum para profesores de UNESCO (2011), plantea la
alfabetizacién mediatica desde una convergencia de la radio, television, Internet,
periodicos, libros, archivos digitales y bibliotecas a partir de una sola plataforma y
de manera holistica.
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Otros manuales como Education & Training, referido a la Cooperacion de la
Uni6n Europea en el &mbito dela educacion yla formacion (ET 2020), el G20 Leaders’
declaration Building consensus for fair and sustainable development, la Education
Policy Outlook 2018 (publicado por la OECD) y al texto 2021 Metas Educativas.
La educacién que queremos para la generacion de los bicentenarios, se centra
por igual en garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad, al tiempo
de promover oportunidades de aprendizaje permanente, pedagogias y métodos
innovadores, asi como habilidades digitales, en consonancia con los preceptos de
le Educomunicacion contemporanea. Esto permite introducir en el aprendizaje a lo
largo de la vida o lifelong learning, donde los MOOC también encuentran su razén
de ser en la formacién continua y especializada.

De aqui surgen conceptos alternativos como edupunk ideado ya en 2008 por
Jim Groom, referido a que cada individuo cree su propio proceso de aprendizaje,
o el concepto do-it-yourself (hazlo ti mismo). Asi han reflexionado autores como
Howard Rheingold (2004) o Pierre Levy (2004) sobre la inteligencia colectiva,
sobre las inteligencias multiples, la cosmopedia o el supralenguaje, para definir las
potencialidades de las tecnologias contemporaneas (Barbas, 2012). Es decir, es un
cambio de paradigma.

Al hablar de hipermediacién se hace referencia a procesos de intercambio,
produccién y consumo simbolico desarrollados en un entorno determinado por
una gran cantidad de sujetos, medios y lenguajes interconectados tecnolégicamente
de manera reticular entre si. Se trata especificamente de la trama de reenvios,
hibridaciones y contaminaciones que la tecnologia digital procura por igual en el
ecosistema mediatico (Scolari, 2008, pp. 113-114).

Se trata de practicas hipermediaticas que propician modelos de comunicacién y
aprendizaje rizomaticos e interactivos. Los planteamientos de la Educomunicacion,
de las llamadas alfabetizaciones miltiples, ya trabajan desde estos lineamientos
y, sin duda, apuntan a la necesaria transformacion de los modelos educativos y
de aprendizaje. Por tanto, los MOOC son una respuesta natural y necesaria a este
contexto, se explican desde él.

Asi, se puede afirmar que los principios de la Educomunicacién contemporanea,
el marco tedrico de las alfabetizaciones miltiples o el trasliteracy, es el enfoque
desde el que deben ser concebidos los MOOC, pues cobran més sentido. Hay que
tomar conciencia de que este debe ser su marco de referencia para que tengan un
sentido como un modelo de aprendizaje propio pues, precisamente, son un modelo
de aprendizaje especifico, que no se puede equiparar ni sustituir a otros, sino
retroalimentar. Y desde esta perspectiva también se evidencia que uno de sus sentidos
y potencialidades fundamentales es el de la formacién continua y especializada,
como veremos en los analisis posteriores.

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 81-99. 85
DOL: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30023 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30023

R. CaEroLs MATEO; P. S1DoRENKO BAUTISTA; S. OSUNA-ACEDO
Los MOOC EN LA FORMACION CONTINUA Y ESPECIALIZADA: ¢NUEVAS NARRATIVAS Y FORMATOS AUDIOVISUALES? MITOS Y RETOS

Los MOOC como herramienta educativa en el contexto digital:
plataformas, formatos, estructuras narrativas y sus metodologias

Antes de la puesta en marcha de los primeros MOOC y plataformas principales
paralosmismos, surgieron diferentesiniciativas, siendolos primeros el Massachusetts
Institute of Technology (MIT), publicando cursos de libre acceso en Internet a partir
del 2002. No obstante, la fecha que se referencia en los textos especializados como
punto de partida para el inicio formal de los MOOC es 2011, fue cuando los profesores
de la Universidad de Stanford, Sebastian Thrun y Peter Norvig, lanzaron el primer
MOOC de impacto internacional, dedicado a la inteligencia artificial.

El éxito en el nimero de matriculaciones (ciento sesenta mil personas de ciento
noventa paises), les llevo a fundar la plataforma Udacity (véase https://www.udacity.
com/) en 2012 (Ruiz Bolivar, 2015, p. 7). No obstante, podemos afirmar que, entre el
aflo 2011y 2012 se crearon las principales plataformas para MOOC en el que estaban
implicadas las principales universidades del mundo, de tal manera que:

« En 2011 se cred la plataforma Coursera (véase https://es.coursera.org/), por
dos profesores de Ciencias de la Computacion de la Universidad de Stanford
(Andrew Ng y Daphne Koller), con cursos desarrollados en inglés, francés,
espanol, italiano y chino.

« En 2012 también se fund6 edX (véase htips://www.edx.org/es), plataforma
fundada por el MIT y la Universidad de Harvard.

« En noviembre del mismo afio, 2012, se funda MiriadaX (véase https://www.
miriadax.net/), plataforma que trabaja con el software libre WEMOOC, con el
apoyo de Telefénica y Banco Santander, centrada en la formacién online por
parte de universidades iberoamericanas.

Asimismo, diferentes paises como Espafia, Irlanda, Reino Unido y Alemania
han ido creado sus propias plataformas MOOC. En América Latina y Asia también
es posible ver hoy una amplia oferta. En resumen, se puede destacar: Coursera,
edX, Udemy, UNED, Miriada X, ECO-Learning, Tutellus, Mooc.es, INTEF, UPVX,
Cript4you, Unimooc, Unx, Iversity, Acamica, Udacity, Khan Academy, Stanford
MOOC, MIT OpenCourseware, CMU Open Learning Initiative, Open Learning,
FutureLearn, Crehana, Codeacademy, Lynda, OpenHPI, XuetangX, Kadenze, Canvas
Network, MexicoX, etc.

Del nacimiento de todas estas plataformas surgen dos grandes clasificaciones
de MOOC: los ¢cMOOCs y los xMOOCs. Los primeros responden a una estrategia
conectivista (precursores Siemens y Downes, 2012), es decir: “se apoyan en un
aprendizaje auto-organizado, centrado en obtener el significado de la experiencia
de aprendizaje con la comunidad, para lo cual resultan claves las herramientas de
participaciéon como los blogs, feeds, RSS y otros métodos descentralizados” (Torres
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y Gago, 2014, p. 14). Los segundos se centran fundamentalmente en el contenido,
en el sentido clasico del término con herramientas de clasificacion sistematizadas.

Pero mas alla de estos dos grandes grupos han surgido otras clasificaciones en
la era postMOOC, como la Clark (2013), que distingue ocho tipos de MOOC, o la
de Conole (2013), que los clasifica a partir de doce dimensiones como la capacidad
de participaciéon que se les permite a los participantes, tipo de aprendizaje, uso
multimedia, entre otros. Por su parte, sMOOC y tMOOC modelos coherentes con los
preceptos de la Educomunicacion (Osuna-Acebo et al., 2018), se basan en las teorias
conectivistas del aprendizaje, como los cMOOC, dando un paso mas alla: el caracter
social en la construccién del conocimiento, el trabajo colaborativo, la inclusién social
y la conformacién de comunidades virtuales, la intercreatividad y la transferencia
inmediata de lo aprendido al &mbito social.

La aparicion de la era postMOOC muestra la gran evolucion y constante cambio
del concepto, asi como el replanteamiento de sus posibilidades y usos, pues cada vez
se evidencia més su potencial y las multiples posibilidades de combinacioén, es decir,
se pueden disefar a la carta en comunidades de interés de aprendizaje.

Ahora bien, esas multiples posibilidades que apuestan por el aprendizaje, como
se traducen en la realidad tangible de los MOOC mas demandados y, a la vez permite
preguntar, a qué modelos y metodologias de aprendizaje responden éstos en funcién
de los modelos educativos que se establecen desde las ciencias de la educacion.

Cabe reiterar que el punto de referencia tedrico es la Educomunicacion, pues
desde este ambito del saber, sus pioneros sefialaron diferentes modelos educativos
que pusieron en paralelo con la comunicacién, para analizar y establecer también
categorias para el estudio de la propia comunicaciéon. Es decir, poner sobre la
mesa y analizar los diferentes modelos educativos/comunicativos que aborda la
literatura cientifica de la Educomunicacion, nos servira para saber en qué medida
estos formatos son un aporte significativo segin los modelos de aprendizaje de la
Educomunicacién, més all4 de las tecnologias implicadas en el desarrollo de estos.

Asi, en primer lugar, es necesario referir a uno de los padres de la
Educomunicacion: el pedagogo Paulo Freire (1968), en esta relaciéon de interaccion
en la que se define la Educomunicacion, su texto Pedagogia del oprimido establece
ya unas claras conexiones entre ambas materias a partir de un analisis de los
modelos de educaciéon de su contemporaneidad que define, precisamente, como
pedagogia del oprimido y que se relaciona directamente con el modelo de educacién
tradicional, al que denominara modelo bancario, describiéndolo como paternalista,
vertical y autoritario, y que eso le llevara a una profunda reflexién, apelando a un
necesario giro en estas metodologias educativas, y que deberian ir encaminadas
hacia propuestas educativas participativas y dialogicas.

Mario Kaplin (1998) tomando como referencia e inspiracion dicho texto, traslada
éstas a su trabajo en el campo de la comunicacién. El establecer dos clasificaciones
de modelos educativos que encontraran su paralelismo en el desarrollo de la labor
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comunicativa. Los modelos educativos que describira son: el conductista (énfasis en
los efectos) y el participativo (énfasis en el proceso).

Estos dos altimos los encuadra dentro de lo que denomina modelo endégeno, es
decir, que se tiene en cuanto al sujeto, y el primero lo senala como modelo ex6geno, en
el que el sujeto queda fuera. Sin duda, la apuesta pedagbgica de la Educomunicaciéon
serd la de un modelo participativo (Osuna-Acedo, 2014). Es decir, al igual que la
propuesta para el &mbito educativo se centrd en una superacion de los modelos de
educacién bancario y conductista, en el campo de la comunicacion también sera en
un ir un més all4 de producir y difundir, es decir, la intencionalidad fue poner en
préctica y ejercer una comunicaciéon que invitara al pensamiento critico.

Estas referencias son idoneas para analizar qué lugar ocupan los MOOC vy,
concretamente, sus piezas audiovisuales, para poder hacer una valoracién critica
de hasta qué punto las tipologias de material utilizado y las técnicas y estructuras
narrativas de éstos, responden a las narrativas transmedia (Gil-Quintana y Osuna-
Acedo, 2020), es decir, a un espacio participativo, colaborativo o cocreativo. O,
dicho de otro modo, si estdn dentro de un modelo bancario, tradicional (ex6geno) o
conductista o participativo (end6geno).

Ahorabien, al ponerlamiradaen teorias contemporaneas dela Educomunicacion,
como a las referidas anteriormente, transliteracy si responde a practicas transmedia
innovadoras y creativas, si requiere una participacién, o acogen tanto mensajes
lineales como no lineales (Gil-Quintana y Osuna-Acedo, 2020). Y, asi mismo,
permite afirmar que también responden a un modelo de edupunk ya sefialado antes,
referido a un modelo educativo que se define por crearse cada uno su propio proceso
de aprendizaje.

Asimismo, se puede tomar como referencia de anélisis para poner en valor su
innovacion en el contexto digital, las teorias de aprendizaje méas influyentes desde los
afos 40 del siglo pasado hasta la actualidad, a partir de las cuales veremos la conexién
directa con las establecidas por los padres de la Educomunicacién, entendidas
como: conductismo (una de las establecidas por Kaplin, 1998), cognitivimos y
construcitivismo.

En las tres clasificaciones se habla de modelos enddgenos, es decir, que tiene en
cuenta al alumno/a, especialmente en el modelo cognitivista, pues pone énfasis en la
participacion del estudiante en su aprendizaje y el constructivista, para el que tiene
especial importancia la interacci6n estudiante-profesor.

Los padres de la Educomunicacién afiaden un modelo que da un paso maés alla
vy que, ademaés, parece anticiparse a un modelo de aprendizaje que sera el genuino
del espacio digital y el entorno red, el participativo-cocreativo, en la misma medida
que lo fue Toffler (1980) con la ideacion del concepto prosumer, antes de que
estuviera aqui internet. ¢En qué medida los MOOC y los materiales audiovisuales
seleccionados responde a ese modelo?

Construida esta articulacion teoérica hay elementos tedricos que permiten aplicar
las plantillas de anélisis al material seleccionado, y asi a través de estas premisas
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cualitativas, ver en qué medida responden a unos modelos de aprendizaje u otro
y si responden a nuevas metodologias o narrativas propias del espacio red, si los
materiales audiovisuales responden a ello y a los lineamientos del trasliteracy.

METODOLOGIA

Para aportar propuestas, reflexiones, nuevas vias de trabajo e investigacion
y metodologias en el contexto de los MOOC y més concretamente, en las piezas
audiovisuales que los componen, como elemento central de éstos, se plantea una
metodologia de anélisis de los mismos, desde el papel que juegan en el contexto
digital, poniendo como marco tedrico de referencia el de la Educomunicacion, por
las cuestiones ya sefialadas.

Una vez desarrollada la base tedrica, se procedera a describir la estructura sobre
la que se han ido construyendo los MOOC: plataformas y sus tipologias, tipos y
formatos de los MOOC, metodologias sobre las que se sustentan, tipologias de piezas
audiovisuales como herramientas centrales de los mismos en un contexto digital
y sus estructuras narrativas. Ello permitira plantear una plantilla de anélisis que,
principalmente, se centrara en las piezas audiovisuales de los MOOC seleccionados.

Para acotar la muestra se ha establecido como criterio de seleccion la plataforma
digital ‘edX’, fundada por la Universidad de Harvard y el Massachusets Institute
of Technology (MIT), la cual pugna con Coursera como lider mundial en oferta de
cursos y programas de especializaciéon en modalidad on line. Asimismo, ha sido
seleccionada por provenir de entidades educativas referenciales.

Se trata de una plataforma del tipo XMOOx (constructivista) (Yousef et al.,
2014) que aglutina ciento treinta y dos instituciones formativas y universidades de
prestigio de todo el mundo, donde destacan los casos espanoles de la Universidad
Politécnica de Valencia, Universidad Autbnoma de Madrid y Universidad Carlos III,
concentra mas de 2800 cursos que van desde las ciencias puras a las ciencias sociales
y humanidades, y ostenta mas de cien millones de inscripciones en cursos, los cuales
son visualizados y discriminados en dos secciones: “Temas mas populares”y “Todos
los temas”.

A diferencia del estudio propuesto por Rajas et al. (2018), para los fines
especificos de esta investigacion se trabajarad con los programas mas populares
dentro del apartado “Temas mas populares”, entendiendo que se trata de los que
gozan de mayor demanda por parte de los estudiantes.

El periodo de observacion ha correspondido a la segunda quincena del mes
de noviembre 2020 obteniendo como resultado diez cursos, dos por cada tema
destacado, distribuidos de la siguiente manera (se presentan en el mismo orden de
prioridad que asigna la plataforma):
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o AnAlisis de datos:
= Data Science, R Basics (Harvard https://bit.ly/31ViYdW)
= Python Basics for Data Science (IBM https://bit.ly/350Qitq)
e Humanidades:
= IELTS Academic test preparation (University of Queenland https://bit.

ly/3kNjsmB)
= Rhetoric, The art of persuasive writing and public speaking (Harvard https://
bit.ly/337BhBf)
» Idiomas:
= IELTS Academic test preparation (University of Queenland https://bit.
ly/3kNjsmB)

= TOEFL test preparation, The insider guide (ETSx https://bit.ly/350fujU)
+ Informatica:
= (CS50’s introduction to artificial intelligence with Python (Harvard https://
bit.ly/2UJBje6)
= Data Science, R basics (Harvard https://bit.ly/3lViYdW)
+ Negocios y administracion:
= Entrepreneurship in emerging economies (Harvard https://bit.ly/3pPyre4)
= Contract law, from trust to promise to contract (Harvard https://bit.

ly/31R9Pip)

La observacion se ha centrado tinicamente en el material audiovisual, obviando
recursos de otro estilo como foros de discusion, guias de apoyo y evaluaciones.

Los datos obtenidos a partir de los criterios establecidos anteriormente
conforman una tabla de analisis, la cual permite facilitar su visualizaciéon y posterior
manejo de cara a la discusion en torno a ellos, tomando en cuenta como variables:
Universidad o institucién educativa, curso, nimero total de inscritos hasta el periodo
de observacion, total de recursos audiovisuales, promedio de tiempo total de todos
los recursos audiovisuales, tipo de material audiovisual utilizado.

El material clasificado dentro de esta tltima variable estara identificado como:
videoconferencia, videoclase y video apunte (VC-VP), reportaje-documental (R-
D), entrevista (E), debate, mesa redonda o tertulia (D-MR-T), dramatizacién (DR),
ficcional (F), animacién (AN), spot (S), contenido interactivo del tipo hipervideo o
colaborativo (INT).

Todasestas clasificaciones establecidasllevanimplicitas también unas estructuras
y técnicas narrativas, sobre las que se planteara el analisis correspondiente.

RESULTADOS
De la muestra senalada finalmente se revisaron ocho cursos pues dos se repiten

en diferentes categorias como programas de formaciéon muy demandados. Al hacer
referencia a la Tabla 1, lo primero que vale sefalar es que la Universidad de Harvard
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es la institucion educativa que tiene el mayor nimero de cursos en diversos 4mbitos,
con los mayores indices de alumnos inscritos.

No obstante, queda también en evidencia que no tienen un modelo especifico
para elaborar este tipo de material educativo, y que el mismo se construye con unas
particularidades narrativas dependiendo del tema que aborda. Asi, como ocurre con
los casos N.° 1, 4, 6, 7 y 8 (Tabla 1) desarrollados por dicha universidad, destaca
tanto la disparidad de tiempo total que acumula el contenido audiovisual, asi como
la cantidad de piezas especificamente.

Esta diferencia es mas apreciable si se compara con el resto de los cursos
presentados por otras instituciones. Tampoco pareciera haber una relacién entre un
periodo especifico de contenidos y una mayor demanda del curso, todo lo contrario,
resulta una variable determinada por el tema y seguramente por quien lo imparte,
aunque la imagen institucional evidentemente tiene un peso por su prestigio y
trayectoria.

Tabla 1
MOOC mas populares en la plataforma ‘edX’ del 15 al 30 del noviembre 2020

Total de Tipo de
tiempo de material

Universidad Nuamero Total de
N° o institucion Curso total de recursos

. . . . . los recursos audiovisual
formativa inscritos audiovisuales

audiovisuales utilizado

Data Science, R

Basics 552.278 24 1th 26m VC-VA

1* Harvard

Python Basics for

2 L0 Data Science

247.857 21 1th 51m VC-VA

University of IELTS Academic test

Queenland preparation 1.133.797 79 3h11m HAGALUSD

3**

Rhetoric, The art of
4 Harvard persuasive writing  338.965 90 24h 22m ANVC-VAE
and public speaking

TOEFL test
5 ETS preparation, The 1.054.089 48 1h 51m SEVC-VAR-D
insider guide

CS50’s introduction
to artificial
intelligence with
Python

6 Harvard 277.133 8 12h 40m SVC-VA
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Universidad Nuamero Total de :I‘otal il Tipo (.le
Py tiempo de material
N° o institucion total de recursos AT
A . . . . los recursos audiovisual
formativa inscritos audiovisuales . s
audiovisuales utilizado
Entrepreneurship in VC-
7 L EYSOETe| emerging economies 599-434 & 9h 34m VAANER-D
Contract law, from
8 Harvard trust to promise to  423.559 81 6h 12m VC-VA

contract

Nota: *Se repite: estd de primero en popularidad en “Anélisis de Datos” y de segundo en
“Informatica”
**Se repite: est4 de primero en popularidad en “Humanidades” y en “Idiomas”
Fuente: elaboracion propia

En lo concerniente a los aspectos narrativos, destaca que de los ocho cursos todos
recurren como método principal a la técnica Videoconferencia y Videoapunte, en la
mayoria de los casos, emulando a la experiencia en un aula o un auditorio.

Caso maés llamativo atin el del caso n.° 4 “Rhetoric, The art of persuasive writing
and public speaking”, donde el profesor que lo imparte ha grabado el material
directamente en el aula de clase. Diversas tomas con diferentes 4ngulos muestran al
docente dando su clase habitual, donde interactiia con los alumnos alli presentes a
los cuales insta a participar.

Son pocos los cursos de la muestra que recurren a las entrevistas como recursos
didacticos. Los casos 4, 5y 7 (Tabla 1) representan una alternativa de muy poco peso,
siendo llamativo en el n.° 4, que, de noventa videos, solo siete fueron entrevistas (el
7,7% del material audiovisual).

Lo mismo ocurre con las animaciones, la cual en el curso n.° 4 se limita a un
solo video pero que en el n.° 8 se representa un recurso inserto en la mayoria de
las Videoconferencias, lo cual puede hacer eventualmente menos monétona la
propuesta.

Cuando se sefiala en los cursos n.° 3, 5y 7 contenidos con categoria de Reportaje
y/o Documental (R-D), son solo videos muy concretos que buscan ilustrar o ampliar
lo dicho en una videoconferencia determinada, pero no representa un soporte
habitual. Convencionalmente no pasa de uno o dos en todo el programa.

Las dramatizaciones tampoco son un recurso explotado en los casos estudiados.
Unicamente ha sido identificado en el n.° 3 (Universidad de Queenland) cuatro
veces, representando apenas el 5,06% de los recursos audiovisuales alli presentados.

El caso referido de los spots (n.° 5y 6, Tabla 1) son breves introducciones al
curso, donde se hace la presentaciéon de los docentes que intervendran en él, y en el
caso especifico del n.° 3 (Universidad de Queenland) aprovechan para mostrar parte
de las instalaciones de dicho centro educativo.

La mayor parte de los videos son del tipo videoconferencia o videoapunte,
por tanto, las cuestiones narrativas se resumen en que basicamente, trasladan el
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aula al espacio online, a diferencia de que puedan afiadir algin tipo de grafismo o
animacion, recurso que también se pueden incluir en una clase presencial del tipo
clase magistral.

Todas las tipologias de videos que no estan dentro de los formatos anteriormente
sefialados, como el spot (pieza audiovisual a modo de presentacion del MOOC, incluso
para la promocion del mismo), los reportajes y/o documental y las dramatizaciones,
se sitian en el modelo narrativo televisivo, es decir, transforman los contenidos
educativos en formato televisivo, incluso los formatos de animacién, pues en el
espacio analogico, con otras posibilidades, también era posible la animacion.

No se aprecia ninguna diferencia significativa en relaciéon a las modelos que
desarrollf la television educativa al trasladar los contenidos educativos al espacio
audiovisual: reproducir en el espacio escolar presencial o reproducir el formato
televisivo aprovechando todas las posibilidades expresivas del propio medio. El
analisis de los datos obtenidos plantea resultados en esa direccion.

Obtenidos los resultados, con el fin de reforzar el analisis, bien vale establecer
por igual una comparativa con respecto a los modelos educativos segtn el aporte
de Yousef et al. (2014), quienes propusieron una clasificacion en cuanto a tipos de
MOOC y modelos de aprendizaje.

Figura 1
Tipos de MOOC

cMOOCs smOOCs bMOOCs xMOOCs
Siemens & Downes CCK08 COER 13 OPCO 11 Coursera, Udacity, edX

Connectivism Behaviorism, Cognitivism, and (social) constructivism
Network Learning

Fuente: Yousef et al. (2014)

Este esquema parece complementar la respuesta al tipo de material audiovisual
del que se hace uso en estos MOOC. Se parte de la premisa que el trabajo volcado
en las plataformas como edX pertenecen al grupo de los XMOOX, lo que indica que
estan dentro del modelo constructivista.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El que un contenido educativo se ubique dentro del espectro del modelo
constructivista pone el acento en la interaccion profesor-estudiante de esfuerzo por
parte del estudiante por apropiarse del conocimiento, al tiempo que se desarrolla
dentro de una estructura mas focalizada, distando asi del modelo educativo
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conectivista desarrollado por Siemens y Downes (Torres y Gago, 2014, p. 14) y, asi
mismo, sus contenidos y, por tanto, el material audiovisual, suponiendo por tanto
una respuesta al por qué es posible encontrarse reiteradamente con tipologias de
videos como las videoconferencias o videoapuntes.

Ante los resultados obtenidos é¢cudles son los retos frente a un contexto online
para la educacion en el que se abren muy diversas formas de modelos aprendizaje y
posibilidades para el mismo, pero en el que triunfan, principalmente, los modelos de
ensefanza mas tradicionales?

Se afirma que una investigacion denominada como tal, tiene su sentido en avanzar
sobre lo investigado o en restructurar o replantear las premisas prestablecidas, sobre
las que se parte. Siendo esto asi, se puede afirmar que el proceso de elaboracién
del presente articulo ha seguido esos caminos, pues en el proceso de estudio de la
temética en cuestion, las premisas preestablecidas, los interrogantes de partida y las
busquedas de partida, han planteado nuevos interrogantes y, por tanto, ha llevado
a nuevos aprendizajes y a la posibilidad de poder sefialar nuevos retos y propuestas.

Se parti6 del supuesto de que los MOOC presentaban nuevas metodologias y
narrativas para el aprendizaje y, como posibilidad, sin duda, es un hecho y tiene
sentido pensarlo asi, en una realidad de cddigo binario.

Ya hace unos anos Garcia-Penalvo et al. (2017) planteaban la necesidad de
evolucionar en el modelo de los MOOC con el fin de reforzar la transmisién del
conocimiento desde las instituciones educativas, asi como procurar nuevos espacios
de didlogo entre profesores y alumnos.

Pero, precisamente, la realidad tangible es que 3 afios después de eso, queda
en evidencia que se repiten modelos y formas de aprendizaje tradicionales siendo,
ademas, como ya se ha sefialado, los que resultan mas demandados.

En coincidencia con Rajas et al. (2018), inclusive estos contenidos carecen en la
mayoria de los casos, de una realizacién audiovisual destacada. Sin embargo, donde
se puede decir que reside la aportacion significativa de estos formatos, estd en llevar
el conocimiento, el aprendizaje a cualquier lugar o, mejor adn, a aquellos lugares que
de otro modo no llegaria, la misma que la de la Television Educativa.

No obstante, en el contexto digital se da la posibilidad de una vuelta de tuerca
mas, su capacidad de conectividad entre todos eso lugares del mundo que se hacen
participes de compartir unos mismos contenidos, la capacidad de crear una red de
aprendizaje, una comunidad de aprendizaje infinita, la posibilidad de hacer real,
tangible, lo que se ha dado en llamar inteligencias colectivas. Ahi es donde se debe
poner el principal foco de interés, de su verdadera y genuina potencialidad. El poder
poner en red a los mayores especialistas en determinadas materias y el poder estar
en conexion con ellos, generando nuevas conexiones.

Respecto al material audiovisual, se entiende que éste juega un papel fundamental
en ello pues, de primeras, ofrece un valor especialmente significativo que, mas alla
de si éste es una videoconferencia o una dramatizacién, te permite “asistir” a clases
de los mayores expertos de una materia determinada y ponerte en red, en conexién a
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todos los participantes que comparten un mismo interés, independientemente de su
grado de especializacion en la materia dada.

Este es un aporte significativo por parte del material audiovisual, pero es atin
mayor si se suman todos los recursos expresivos del lenguaje audiovisual, los
grafismos, las animaciones. Y qué se puede decir respecto a la interaccion.

Evidentemente, como primera evidencia, el video no permite interacciéon con
el docente, el instructor, como se denomina en otros foros, a no ser que sea en
streaming, pero tampoco seria posible en un contexto de miles de matriculados.

El video puede ser visualizado en numerosas ocasiones, todas las que sean
necesarias, pero sin poder interactuar en si, lo cual pierde el componente dialdgico,
fundamental en todo proceso de aprendizaje, si se toman en consideraciéon las
apreciaciones de Aparici (2016) referidas en la introduccion, que colocan en el
centro del aprendizaje la participacion, que se traduce en una interaccién definida
por el didlogo entre todos los implicados en el proceso de aprendizaje, profesores/
as y alumnos/as.

YouTube permite crear videos interactivos con preguntas y enlaces web,
disefiando diferentes rutas de aprendizaje, pero en los materiales analizados no se
hace uso de esta posibilidad, por ejemplo.

Mas alld de los espacios interactivos que se ofrezcan, de los espacios para
compartir conocimiento (foros, chat, etc.), desde una posiciébn propositiva, se
podrian y deberian plantear materiales audiovisuales que aprovecharan mas los
recursos expresivos audiovisuales, asi como la inclusi6n de videos interactivos como
los sefialados.

Frente a los cMOOC, éstos, en principio, se puede decir que si ofrecen un mayor
grado de interactividad pues sus cursos se conforman no en una plataforma definida,
sino entre muy diversos medios y/o plataformas de forma colaborativa, como
establece por igual Ruiz Bolivar (2015, p. 11).

A partir de la paradoja de interactividad que plantean estos formatos, quizas
esté la explicacidon de que eventualmente sean menos reclamados o con una baja
tasa de matriculados. Vale establecer una comparativa con los formatos 360° para
entenderlo mejor: en los formatos 360° el espectador puede, en principio, elegir el
encuadre, pero esta eleccidon de encuadre se hace con base a unas premisas y disefios
previos del director, es la paradoja de guiar la libertad de interactividad del usuario.

En el momento en el que al espectador se le da la posibilidad de elegir el
encuadre, redefine la interactividad con el contenido ya que se le otorga el rol de
protagonista, lo cual redefine la acciéon de ver como una experiencia mas cercana que
intenta involucrarlo.

El objetivo maximo de estos modelos de aprendizaje debe ser ese, pero resulta
imperativo superar la paradoja de la libertad de interacciéon del usuario, ya que la
clave de la baja tasa de éxito de este formato, en coincidencia con las apreciaciones
de Zapata-Ros (2015) recae en la casi ausencia de disefio instruccional de los MOOC
desde sus principios.
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En ese sentido, es posible entender que este grado de interactividad puede
ser significativo si se parte de unos participantes con grado de especializacién
significativo en la materia, asi como con un alto grado de motivacion e implicacion. Y,
por otro lado, si se consigue superar, tanto por parte del alumnado como del profesor,
las resistencias a estos modelos cuando por ambas partes se procede de esquemas
tradicionales de aprendizaje, es decir, en relacién a la comparativa establecida, la
misma sensaciéon de desorientacién que pueden experimentar tanto los directores
de cine como espectadores cuando el primero se ve en la tesitura que debe prescindir
del encuadre (se dispone de una tinica panoramica 360°) y el espectador elegirlo.

Ante ello los tMOOC se vislumbran como la respuesta idénea pues combinan
ambos formatos, pero también, resulta necesario superar los planteamientos
interiorizados de la formacion tradicional en un contexto red que ofrece y abre otras
posibilidades. Se aprovecha su potencial en red, pero a partir de todaslas posibilidades
que sus narrativas ofrecen, tanto para experimentar otras vias de aprendizaje, otras
metodologias, a la par que retroalimentar las ya existentes, enriquecer éstas, asi
como la experiencia de la ensefianza presencial.

NOTAS

L Concepto definido por la Carta Europea para la Alfabetizacion en los Medios de
Comunicacién y que se lanza de manera formal el 28 de septiembre del 2006, cuyo
espacio fue la web que se lanz6 en la primavera del mismo. https://euromedialiteracy.
eu

2 «Declaracion de Griinwald en Educacion en Medios» (1982), Coloquio de Toulouse
«Nuevas direcciones en Educacion en Medios» (1990), Conferencia de Viena,
«Educando para la era digital». (1999). Pérez Tornero (2007, p. 129). La estrategia
internacional de la educacion en medios. https://recyt.fecyt.es/index.php/comunicar/
article/view/25086
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Resumen

En la sociedad digital, la sociabilidad conectada se produce a través de “plataformas”,
que conjuntan las dimensiones técnica y simbolica. Estos medios sociales permiten la
oportunidad de comunicarse, interactuar o intercambiar productos y servicios. Las llamadas
TRIC (Tecnologias de la Relacién, Informacion y Comunicacién), ponen en valor el Factor
Relacional que se produce en cualquier proceso educomunicativo, en el que las interacciones
permiten desarrollar el analisis, la reflexion y el pensamiento critico, entre los co-autores, a
través de la comunicacién horizontal y la construccién colaborativa. En la Gltima década, se
han llevado a cabo varias actividades que han tenido como objetivo implementar, en varios
cursos de grado y posgrado, el aprendizaje atendiendo a una perspectiva holistica desde
una dimensiéon multimedia. Como metodologia de analisis, planteamos el estudio de caso
de la plataforma digital Entremedios, a través de la triangulaciéon de grupos de discusion a
egresados y entrevistas en profundidad a responsables. A través de los resultados obtenidos,
pudimos constatar los aspectos mejorables, tales como la ampliacion de los contenidos, la
mayor periodicidad y la mayor profesionalizacion, con fines de transferencia de conocimiento
de quienes se preparan para ser periodistas en la Universidad de Zaragoza. Como conclusion,
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se plantea terminar de vertebrar la interaccion con los usuarios para aplicar en mayor medida
la filosofia relacional del medio.

Palabras clave: TRIC; transferencia; plataforma digital; aprendizaje multimedia; entremedios.
Abstract

In the digital society, connected sociability occurs through “platforms”, which combine
the technical and symbolic dimensions. These social media allow the opportunity to
communicate, interact or exchange products and services. The so-called ICRT (Relationship,
Information and Communication Technologies), value the Relational Factor that occurs in
any educommunicative process, in which the interactions allow the development of analysis,
reflection and critical thinking, among the co-authors, through horizontal communication
and collaborative construction. In the last decade, several activities have been carried out that
have aimed to implement, in various undergraduate and graduate courses, learning from a
holistic perspective using a multimedia dimension. As an analysis methodology, we propose
the case study of the digital platform Entremedios, through the triangulation of discussion
groups with graduates and in-depth interviews with managers. We were able to verify the
aspects that could be improved through the results obtained, such as the expansion of the
contents, greater frequency and greater professionalization, for the purpose of knowledge
transfer of those who are preparing to become journalists at the University of Zaragoza. In
conclusion, it is proposed to finish structuring the interaction with users in order to apply the
relational philosophy of the medium to a greater extent.

Keywords: ICRT; transfer; digital platform; multimedia learning; entremedios.

El debate sobrela pérdida de la condicion humana en un contexto de conectividad
automatizada esta vivo y necesitado de analisis, no exento de riesgos y dificultades.
Las plataformas tecnolégicas fueron a comienzos de este siglo, un espacio horizontal,
abierto y descentralizado, pero en las dos tltimas décadas ha sufrido un notable giro
en su centralizacion y control, no solo de contenidos, también del capital social que
se produce, lo cual cuestiona hacia donde vamos y quiénes controlan el rumbo. Por
consiguiente, es obligado el anélisis de la naturaleza y calidad de las interacciones que
se activan en el universo digital. Es necesario potenciar una linea de investigaciéon que
cuestione el ambito TIC, y que incluya la irrupcién de las plataformas tecnolbgicas
(en particular desde inicios del siglo XX) en la comunicacién, informacion,
entretenimiento y educacién, mediados por la tecnologia.

Desde esta perspectiva, Van Dijk define los medios conectivos como parte
sustancial de un “ecosistema tecno-cultural de caricter cambiante, donde pueden
apreciarse tendencias y también tensiones e inconsistencias, que permiten proyectar
distintos escenarios futuros” (Van Dijk, 2016, p. 11). El paso de la comunicacién en
red a la sociabilidad de las plataformas significa una codificaciéon de las conexiones
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humanas. Van Dijk analiza ese complejo proceso de codificacion, que convierte las
actividades humanas en actos formales, gestionables y manipulables. De este modo,
es muy posible conducir las relaciones cotidianas y sociales de los usuarios, que
acaecen en la mediacion tecnolégica.

La inteligencia artificial ha constituido un escenario 4.0 en el que el machine
learning es un factor dominante en la Red, que no por casualidad disfruta del
beneplacito del tejido empresarial y del Big Tech. Establece cual es la inica opcion
para mejorar cualquier comportamiento humano en el que medie la tecnologia,
sea de un sector u otro. No es facil encontrar una critica. Sin embargo, uno de los
sesgos mas utilizados por Google es el de seleccion, como se puede observar en
determinadas rutas de datos que, tal y como demuestra Murray (2020), desbordan
el valor casuistico. Pongamos por ejemplo una biisqueda elemental como “European
art”, en la que previamente cualquiera puede pensar en Velazquez, Picasso, Monet,
Goya, etc. Si ustedes hacen la prueba, la primera imagen catalogada por Google es
“People of color european art”. Con un basico conocimiento de la historia del arte,
sabemos que los retratos de personas negras conforman una muy reducida parte de
la historia del arte europeo.

La maquina ha sido entrenada para que esta haya sido la basqueda. No es
necesario llegar a otro sitio, la historia se convierte en un atrezzo de un presente
establecido, la plataforma en su bien marcada linea de circulacion senala lo que existe
y lo que existi6. Habra que dedicar un rato mas a nuestra basqueda para encontrar
bastantes otras muchas y representativas muestras del arte europeo, que retratan o
muestran el trabajo de artistas que no son negros.

El estar en las redes sociales significa ser critico no solo en la lectura y escritura
en la Red, también ser competentes en la identificaciéon de sesgos inconscientes,
que pueden incrementar la desconfianza en nuestros instintos, que incluso pueden
impulsar un aprendizaje que reprograme nuestros comportamientos, actitudes
y puntos de vista preexistentes. O sea, nuestros sentimientos, nuestras ideas, esa
particular cosmovisiéon que cada ciudadano tiene de la vida es cuestionable, pero
no por cada individuo, sino por el llamado aprendizaje automatico justo (machine
learning fairness), que filtra y a su vez impide que los seres humanos podamos
emitir juicios, dado que siempre seran imperfectos, mejorables, si no son conformes
a los patrones previamente disefiados.

Para comprender el fendmeno de la sociabilidad conectada hay que precisar
el término “plataforma”, que retne dos dimensiones: la técnica y la simbodlica. Las
plataformas son medios sociales “no necesariamente porque permiten que se escriba
o corra un coddigo, sino porque brindan una oportunidad de comunicarse, interactuar
o vender” (Gillespie, 2010, p. 351). Por consiguiente, es un término que comprende
aspectos computacionales y arquitecténicos, pero en un sentido simboélico y figurativo
también contiene una dimension sociocultural.
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Aprendizaje multimedia y nuevos entornos formativos

Lasférmulas ylos entornos para el aprendizaje online se han venido desarrollando
a lo largo de las tltimas décadas persiguiendo, sobre todo, la implementacién de
recursos y la optimizaciéon de la experiencia del usuario. Esto, ademas de influir
en una notable cantidad de investigaciones en torno al aprendizaje online (Mayer,
2018), también ha alumbrado estudios acerca de la influencia del entorno virtual
en el proceso formativo y en las propias actitudes del estudiantado en comparacién
con el aprendizaje presencial (Hurlbut, 2018; Nennig et al., 2020). Estos nuevos
entornos propician también la aparicién de nuevos roles y perfiles que se tornan
fundamentales en el online learning. La figura del moderador se convierte no solo
en una herramienta para el control de calidad sino también para la orientacion y
tutorizacion a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. Una labor de formacién
técnica complementaria que puede repercutir incluso en que las calificaciones
finales obtenidas por el alumnado sean mejores (Hurlbut, 2018). Ese es el papel que
adoptan, como veremos, los jefes de redaccion en “Entremedios” y los redactores
jefe y coordinadores en Radio Unizar. También, en cuanto al filtrado de calidad, los
profesores gestores de la plataforma “Entremedios”.

En cuanto al aprendizaje multimedia, Bidarra y Rusman (2017, p. 13), destacan
que “los estudiantes que crean portafolios e historias digitales mejoran sus habilidades
utilizando programas informaticos que combinan una variedad de herramientas
multimedia que permiten operar con texto, imagenes fijas, audio, video y publicacién
en la web”. Las formas multimedia pueden asi contribuir a optimizar el proceso de
aprendizaje, dotando al estudiantado de un papel proactivo y asigndndole un rol de
productor de contenidos e informacion, algo que empodera al discente y lo implica
en el proceso de formaciéon de manera real. Esto resulta especialmente pertinente en
los contextos de aprendizaje en los que estin presentes los jovenes representantes de
la “Generacion Net” (Bullen y Morgan, 2015), estudiantes tan inmersos en un mundo
interconectado digitalmente que tienen formas y expectativas diferentes sobre el
proceso de aprender.

Asimismo, el aprendizaje multimedia mediante la creacién de productos puede
servir para construir el conocimiento de forma activay critica através dela adquisiciéon
de las competencias mediaticas fundamentales: “los procesos sociales horizontales,
la colaboracion y la interaccion potencian su contacto [el del estudiantado] con los
medios de comunicacion hasta el punto de ser capaces de crear sus propios productos
multimedia” (Marta-Lazo et al., 2016, p. 15). Un paso mas alla del multimedia, en
tanto que integracion de recursos digitales para la produccién de contenidos, esta
el transmedia: expansién de una historia utilizando diferentes medios (Saavedra-
Bautista et al., 2017). La narrativa transmedia es una estrategia de comunicaciéon
aplicable al mundo educativo universitario, dado que “es una técnica de elaboracién
de mensajes, una estrategia de comunicaciéon multiplataforma y multiformato
que involucra necesariamente una diversidad de elementos para confeccionar

104 RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 101-120.
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30846 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30846

C. MarTA-LAz0; J. A. GaBELAS-BARROSO; A. NocaLEs-Bocio; M. E. BapiLLo-MENDOZA
APRENDIZAJE MULTIMEDIA Y TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO EN UNA PLATAFORMA DIGITAL. ESTUDIO DE CASO DE ENTREMEDIOS

los mensajes que se quieren transmitir” (Ossorio-Vega, 2014, p. 3). Los mensajes
originales a transmitir pueden ser conocimientos de distintas ramas del saber pero
enriquecidos con el caracter transmedia, esto es, potenciando “la participacion del
alumnado y la necesidad de reforzar su autosuficiencia y su capacidad critica, al
exigirles seleccionar el camino a seguir, discriminar informacién, ampliar lo ofrecido
y, en definitiva, convertirse en protagonistas de su propio proceso de aprendizaje”
(Ossorio-Vega, 2014, p. 15).

En este contexto cobran especial relevancia los entornos virtuales de aprendizaje,
los cuales cumplen un rol innovador en el proceso de ensehanza y posibilitan el
surgimiento de estrategias que avecinan un nuevo paradigma. Los entornos virtuales
de aprendizaje son “espacios formativos que para innovar en la docencia requieren
utilizar metodologias centradas en el alumno, cambio de roles en docentes y
estudiantes, incorporar las TIC para colaborar, compartir y distribuir conocimiento
enred” (Silva, 2017, p. 2). Especialmente a nivel universitario, destaca su papel como
apoyo a la docencia presencial, b-learning o e-learning, que no debe limitarse a un
traspaso al espacio virtual del modelo formativo convencional.

En este tipo de espacios, “los estudiantes se encuentran interconectados y
pueden apropiarse de nuevos conocimientos generados en procesos de anélisis y
reflexion colaborativa y superar la posicion de simples espectadores del mensaje”
(Cerdefio-Romero, 2019). Para ello, también es preciso que el docente adquiera
una serie de competencias que le permitan desarrollar funciones tanto técnicas,
como pedagobgicas, de orientacion, de disefio de materiales didacticos adaptados,
moderacién de actividades online, tutorizacién, seguimiento, dinamizacién y
moderacién de foros virtuales, etc. No solo resulta prioritario el manejo de nuevas
herramientas, sino también, como plantea la filosofia del Factor Relacional, la
producciéon de aprendizaje y la gestacion de experiencias compartidas. Estos
escenarios digitales de aprendizaje se concretan de distintas formas y se pueden
complementar, lo que ofrece diferentes utilidades (Salinas, 2004). Pueden ir desde
la gestién online de cualquier actividad formativa, hasta el aprovechamiento e
implementacién de redes sociales y espacios cuya innovacion es la explotaciéon de
tecnologias avanzadas, como la realidad virtual (Gisbert y Johnson, 2015). Todo ello
permite crear realidades y experiencias centradas en el usuario y dotar al estudiante
de una mayor capacidad de actuacion.

METODOLOGIA

La eleccion del estudio de caso dentro de la investigacion educativa ha sido
reforzada desde el punto de vista tedrico y metodoldgico en la literatura cientifica.
Numerosos autores destacan la versatilidad del método (Angulo y Vazquez, 2003;
Coller, 2005) y la aplicabilidad de sus resultados a la hora de plantear nuevos
escenarios de accion, gestion y formacion. Para algunos autores, “los casos de
investigacion son especialmente valiosos porque permiten el estudio de la causalidad
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y la plasman en una teoria (...), su potencialidad radica en su capacidad para generar
premisas hipotéticas y orientar la toma de decisiones” (Alvarez y San Fabi4n, 2012,
p- 2).

En este sentido, el estudio de caso es, para Cebreiro Lopez y Fernandez Morante
(2004), especialmente procedente cuando se abordan problemas complejos o
dinamicas en las que la relacién con el contexto juega un papel esencial, tanto que
la disociacion resultaria contraproducente a los objetivos de investigacién: “cuando
el objeto que se quiere indagar est4 difuso, es complejo, escurridizo o controvertido.
Es decir, para analizar aquellos problemas o situaciones que presentan multiples
variables y que estan estrechamente vinculados al contexto en el que se desarrollan”
(Cebreiro Lopez y Fernandez Morante, 2004, p. 667).

Alvarez y San Fabi4n (2012) destacan las tres fases que comprende el desarrollo
del estudio de caso como método principal: una fase preactiva, en la que se recopilan
los fundamentos epistemoldgicos, los objetivos, criterios de seleccién, recursos,
técnicas, cronograma de actuacion, etc. en torno al problema o caso que se estudia;
la fase interactiva, centrada en la recogida, reduccién y relaciéon de informacioén a
través de diferentes técnicas, tales como observacion participante, entrevista, foros
de debate y analisis documental; y la fase posactiva, concerniente a la elaboracién
del informe final en el que se detallan las reflexiones criticas sobre el problema o el
caso analizado. A la plasmacién de esta tltima fase corresponde el presente articulo.

Por ltimo, conviene destacar que en los estudios de caso es posible también
poner en practica férmulas que permitan determinar el impacto de una innovacion
en el proceso de aprendizaje. La satisfaccion y las actitudes de los estudiantes pueden
medirse a través de protocolos de recogida de datos, incluidas las calificaciones de
los estudiantes, o los instrumentos de percepciéon de la instruccién por parte de
estos (Dziuban et al., 2018). En el presente articulo, se recurrira a las opiniones de
estudiantes para contrastar la informacién y las percepciones acerca de la plataforma
“Entremedios”. El guion utilizado tanto en las entrevistas en profundidad, como en
el grupo de discusion, fueron validados por expertos en metodologia de investigacion
cualitativa.

El grupo de discusioén estuvo conformado por una muestra de nueve ex alumnos/
as del Grado en Periodismo de la Universidad de Zaragoza, cuatro chicos y cinco
chicas, con edades comprendidas entre los 24 y los 30 afios y pertenecientes a tres
promociones distintas de estos estudios.

El guion de contenidos que abordamos en el grupo de discusion atendi6 a los
siguientes parametros:

« Laplataforma Entremedios como medio de aprendizaje: debilidades y fortalezas.

+ Relacion de las secciones con los contenidos aprendidos en las diferentes
asignaturas de la titulacion.

+ La plataforma Entremedios como medio de comunicacién: oportunidades y
amenazas.
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+ Canales de proyeccién externa de la plataforma: nuevas posibilidades.
+ Planteamiento de posibles mejoras de Entremedios a corto plazo.

Las entrevistas en profundidad se realizaron a los dos profesores doctores que se
encuentran al frente de la plataforma “Entremedios”, el co-director y la responsable
de la seccion de Comunicacion Digital.

Los aspectos que abordamos en la entrevista en profundidad atendieron a los
siguientes apartados:

+ Filosofia de trabajo de Entremedios.

+ Laherramienta como medio de aprendizaje practico y proyeccion ptblica de los
futuros periodistas.

+ Enfoque de la plataforma como medio de comunicacion: contenidos y audiencia.

» Futuras lineas de implementacion.

El Factor Relacional en la 6rbita de sus referentes

La necesidad de cuestionar y ofrecer otro enfoque, planteamiento y metodologia
de trabajo que han abordado las tradicionales TIC, abri6é un debate que surgi6é en
el primer trimestre del afio 2012, en el marco de la primera edicion del Méster
de Redes Sociales y Aprendizaje Digital de la UNED, en concreto en el seno de la
asignatura “Principios de Comunicacién Digital”. En marzo de 2012, aparecid el
término TRIC (Tecnologias de la Relacién, Informaciéon y Comunicacién), publicado
por primera vez con el titulo “Por qué las TRIC y no las TIC”, en el que se integra la
R como “Factor Relacional” que dota de consistencia y sentido a las TRIC. A partir
de entonces, con mas detalle, cuerpo y continuidad se desarroll6 en diferentes
plataformas: Habitaciones de Cristal, Sinapsile, INED21. A inicios de 2013, se lanz6
la primera plataforma procedente de las TRIC denominada TRICLab y el 18 enero
de 2017 se lanzo el sitio con una gran repercusion en las redes sociales, siendo TT en
Espafia, la tarde-noche de ese dia, que posteriormente se convirtio en https://triclab.
es/. Estos dltimos nueve afos han sido muy fructiferos en el desarrollo de esta linea,
que en el “I Simposio Internacional sobre Brecha Digital™ realizado por el grupo
de investigacion Conincom-Austica, en la Facultad de Comunicacién Blanquerna
de la Universidad Ramon LLull, se proyecta la importancia del Factor Relacional
con la siguiente conclusién: “El factor Relacional del uso tecnolégico adolescente
y joven. Para los jovenes las redes sociales son un espacio de socializacién vital y
necesario donde aprenden habilidades, destrezas y saberes basicos necesarios para
desarrollarse como ser humano competente: conocerse, presentarse, trabajar la
identidad, compartir gustos o aficiones”.

La experimentacién con el Factor R como clave de la renovacion de las TIC
continda su desarrollo en 2013 con la segunda edicion del Master de Redes Sociales
y Aprendizaje Digital de la UNED. En coherencia con la filosofia abierta del concepto
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TRIC, las practicas de los alumnos de dos de las asignaturas, “Principios de la
Comunicaci6én Digital” y “Educacién 2.0”, toman este pardmetro como principio y
método de trabajo. Los resultados de la linea de investigaciéon TRIC volveran a ser
objeto de debate en Barcelona los dias 14 y 15 de noviembre de 2013, en la segunda
edicion del Congreso Internacional de Educacion Mediatica y Competencia Digital,
organizado por la Universitat Oberta de Catalunya. También tendra un protagonismo
en los congresos del CICID 2014, 2015, 2017 y 2019, asi como en el III Congreso
Internacional de Educacion Mediatica que se celebrd en julio de 2017 en Segovia
(Espaifia). A lo largo de estos ultimos afios, muchas han sido las publicaciones de
impacto que han recogido estos términos en su creciente linea de investigacion.

El Factor Relacional recoge una dimension estructural de nodos, conexiones
y relaciones, que es un valor interdisciplinar que contiene y afecta a materias tan
diversas como la educacion, neurociencia, comunicacion, filosofia, psicologia social,
y que vertebra tres 4mbitos tradicionalmente separados como son la educacion,
la salud y la comunicacién. Por consiguiente, nos encontramos ante un enfoque
que ademés de ecléctico, es sumativo y abierto, puesto que esta en construccion.
Se observa como la analogia entre la propia red global (Internet), la red interna
(cerebro), y la red social (“Sociedad-Red”) se retroalimentan en una permanente e
intensa conexion.

“TRICesunacrénimo de Tecnologias dela Relacion, Informacién y Comunicacién
que se presenta como una revision, superacion y desmitificacion del reduccionismo
tecnologico del término TIC” (Marta-Lazo y Gabelas, 2016, p. 27), en referencia a las
Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacién. Surge en defensa de un entorno
virtual que promueve la comunicacién horizontal y la alfabetizacion mediatica
para configurar modelos educativos basados en la construcciéon colaborativa de la
inteligencia colectiva y en la concepciéon del internauta no solo como un receptor,
sino también como un emisor, creador y coautor.

La linea de investigacion que contiene el Factor Relacional (Gabelas-Barroso et
al., 2013) recoge fundamentos teéricos de la “cultura de la participacién” (Jenkins,
2007) y la “Sociedad Red” (Castells, 2006), ademés de la larga trayectoria de los
estudios en Media Ecology.

Las TIC han objetivado su analisis en la tecnologia como instrumento,
subestimando el potencial de la comunicacién y conformando la informacién
como conjunto de datos. La orbita de referentes citados ha cimentado una linea de
investigaci6on denominada Factor Relacional, entendido como:

el eje que conecta los usos, consumos e interacciones que se producen en las
redes, tanto psicosociales como sinépticas, con una visién positiva y holistica,
que abarca las tres dimensiones del ser humano (cognitiva, emocional y social),
que desde el desarrollo comunitario contempla todos los agentes mediadores
sociales en un triple entorno (individual, social y ambiental) (Gabelas-Barroso y
Marta-Lazo, 2017, p. 21).
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Es urgente desplegar el mapa no solo que ubique a cada uno frente a la
informacion que recibimos, también que oriente en el actual laberinto de constante y
agresiva estimulacion, que obtura con mas frecuencia de lo que parece, la capacidad
de analisis y critica.

El potencial relacional asigna un valor subsidiario a la tecnologia, trabaja la
conversion del dato de la informacion en conocimiento, y potencia la comunicacion.
Contempla la tecnologia como entorno, en el que el sujeto relacional filtra, contrasta y
procesa la informacién, desde una comunicacioén que interacciona con los contenidos
y los usuarios que participan.

Aplicaciéon del Factor Relacional a la plataforma digital “Entremedios”

En el curso académico 2015-2016, se creé la plataforma multimedia
“Entremedios”, disefiada para que fuera un espacio en el que los estudiantes del
Grado en Periodismo de la Universidad de Zaragoza, pudieran alojar sus practicas
y mejores trabajos, al mismo tiempo que les permitiera visibilizar sus competencias
periodisticas. En su diseno, entendimos que era importante que pudieran ejercer
el periodismo de manera real mientras se estaban formando, pudiendo mostrar a
través de la Red sus mejores practicas, con el fin de poder interactuar y conseguir
retroalimentacion con los usuarios y seguidores.

Dado que el Factor Relacional ya disponia de una relevante trayectoria en su
desarrollo tedrico y una sustancial praxis en diferentes escenarios presenciales,
semipresenciales y online (Marta-Lazo et al., 2016), se plante6 que fuera la
cimentacién conceptual para este embrionario proyecto. De este modo, en los
siguientes tres afios, su dimensional relacional se proyecta en la construccion de las
diferentes secciones que componen el medio, asi como en la dindmica de trabajo
entre sus colaboradores, pablicos y contenidos.

En el curso 2019-2020, se revisan y replantean algunos aspectos sustanciales de
la plataforma “Entremedios”. Se detecta la necesidad de disefiar un salto cualitativo
en los contenidos, donde “Entremedios” es un medio de comunicacién de los
estudiantes para el pablico, que es la sociedad. El caracter abierto de los contenidos
es una extraordinaria motivacién para que los estudiantes de periodismo ejerzan
como periodistas y cuenten a la sociedad los problemas y las realidades que les
preocupan desde las diferentes secciones que dispone la plataforma. Esto obliga a
que los contenidos respondan a las expectativas de la sociedad, y que los estudiantes
elaboren piezas en las que “la realidad se toca”, con reporterismo a pie de calle,
cuestionando la informacioén en los diferentes sectores.

Para conseguir esta calidad es necesario categorizar el producto, para lo cual se
establecen unos criterios de seleccion en la gestacion y elaboracion de contenidos de
cada seccion, se crean unas figuras en los equipos de redaccion de cada seccion (el
jefe de seccidn), que revisara los contenidos, para pasar el segundo control de calidad
desde la editora, que finalmente sera validado por el profesor que coordina cada
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seccion. Se redacta un sencillo libro de estilo, ahora mismo en proceso de revision y
reedicion.

Se aumenta la frecuencia de publicacion en el ntimero de articulos en cada
seccion. Hasta el curso 2018-2019 la periodicidad era semanal, que se ha convertido
en diaria. Con un detallado calendario de publicaciones, cada secciéon asumi6 la
publicacién de una pieza semanal. Como la plataforma esta estructurada en siete
secciones, todos los dias de la semana se public6 una pieza. Programaciéon que se
mantuvo desde septiembre 2019 hasta el mes de abril 2020, que qued6 suspendida
temporalmente debido a la pandemia.

En el curso 2020-2021, se retom6 este plan de produccion, disefiando unas
lineas y mecénicas de trabajo online en las diferentes redacciones de cada seccion.
En septiembre, se llevo a cabo un primer seminario con los profesores coordinadores
de seccion para retomar estas lineas y concretar la mecanica de trabajo.

El Factor Relacional ha sido el motor de este proyecto en el marco del escenario
pos-TIC, que denominamos TRIC, “Tecnologias de la Relacion, la Informacién
y la Comunicacién”. La doble dimensién del Factor Relacional cristaliza en este
proyecto. Cada redaccién esta formada por entre cuatro y seis estudiantes, varios
son los colaboradores, uno de ellos es el jefe de seccion, otro ejerce de editor, méas un
profesor que es el coordinador de seccién. A su vez, hemos creado una coordinacion
técnica cuya responsable es una becaria de cuarto curso del Grado en Periodismo.

Las secciones estaran conducidas por los dos directores de la plataforma, la
profesora Carmen Marta-Lazo, y el profesor José Antonio Gabelas. La relacion entre
estudiantes es un aprendizaje de pares con el acompafiamiento del coordinador y
tutor-profesor. Se evidencia asi una linea horizontal de trabajo donde la reciprocidad
es sustancial, realizando “énfasis en el proceso” (Kaplan, 1998). Los estudiantes que
conforman la redaccion, editor y jefe de seccién, més el profesor que los coordina y el
publico intercambian los roles de emisor y receptor, en una dindmica de produccién
interactiva, que ejemplifica la naturaleza educomunicativa de la plataforma.

“Entremedios” significa conexi6én con todas y cada una de las secciones
(EntrePlanos, EntreVips, EntreLineas, EstreSpots, EntreOndas, EntreEventos y
EntreLinks), secciones que contienen la diversidad de los medios que conforman el
periodismo. Una red de secciones con diferentes teméticas pero conectadas en sus
dinamicas de trabajo y en la retroalimentacién de sus contenidos. Por consiguiente,
el valor psicosocial y el valor sin4ptico que definen el Factor Relacional, formalizan
el desarrollo de esta plataforma.

El respeto que todo buen periodista debe tener hacia su puiblico sera en este
curso el leit motiv de la plataforma, con el eslogan que marcé el inicio del 2020-
2021: “Los periodistas del futuro hacen el periodismo de ahora”. Los estudiantes
tienen la oportunidad de ejercer como buenos profesionales porque sus contenidos
no estan dirigidos a sus compaferos y companeras, tampoco a otros estudiantes ni a
otras universidades, sino a la sociedad, que merece y necesita la mejor informaciéon y
la mejor opinién. Por este motivo, priorizamos en este curso la calidad del producto.
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Solo se publicaran las piezas que cumplan con rigor los indicadores de calidad,
revisados por el jefe de seccién, el editor y supervisados por el profesor coordinador
de seccion, segin las directrices que marca el libro de estilo de este medio de
comunicacion digital.

RESULTADOS

Con objeto de analizar los motivos del cambio de orientacién y fortalecimiento de
la plataforma Entremedios para convertirse en un medio atractivo para la formacién
de los estudiantes de periodismo, a través de la practica periodistica de calidad con
fines de transferencia de conocimiento, aplicamos las técnicas del grupo de discusiéon
a egresados y las entrevistas en profundidad a profesorado responsable. A partir
de los resultados, se trazo el cambio que hemos comentado en el curso académico
2020-2021.

Analisis del grupo de discusién

Tras llevar a cabo el grupo de discusion entre los diferentes participantes, en un
tono cercano y relajado, acerca de la plataforma del Grado en Periodismo, la idea
principal y unanime que tienen todos los egresados que participaron en el grupo de
discusion es que el proyecto necesita redefinirse.

En la pagina web se especifica que su objetivo principal es el de “visibilizar
las practicas que han realizado las alumnas y alumnos durante su proceso de
aprendizaje.” Sin embargo, los antiguos alumnos, tras navegar por las diferentes
secciones y contenidos disponibles, opinan que, si bien si que aparecen practicas de
diferentes asignaturas, lo que predomina en “Entremedios” son noticias cortas sobre
acontecimientos relacionados con el Grado en Periodismo, ya sea la publicacién
del libro de algunos profesores o premios ganados por algunos de los alumnos. Por
este motivo, los egresados consideran que la plataforma estd a medio camino entre
repositorio de practicas y medio de informacion y comunicacidén y, de esta manera,
la plataforma no funciona del todo ni resulta excesivamente atractiva. En su opinion,
“Entremedios” y todos sus integrantes deberian centrarse en publicar inicamente
aquellos trabajos académicos que se consideren adecuados y que puedan suponer
un plus para el futuro periodista, es decir, la que fuera la idea original para la web
periodismo.unizar.es.

La opinién general de los participantes en el grupo de discusién es que, como
medio de comunicacion no va a resultar competitivo frente a otros medios, ya que
se encuentra enormemente ligado a la universidad. Consideran que casi todos los
temas versan sobre aspectos institucionales, lo que limita excesivamente el piblico
objetivo.

Por otra parte, para funcionar como medio, la plataforma necesitaria de una
periodicidad de publicacién y una actualizacion constante que no posee?. Sin
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embargo, los antiguos alumnos, tras debatir los diferentes usos que se le podia dar
a una web de estas caracteristicas, consideran su creacion como repositorio muy
positiva, ya que funciona como escaparate y presentacion de las habilidades de los
futuros profesionales de la comunicacién. El tener un lugar al que poder acceder
para presentar diferentes trabajos propios y proyectarlos hacia el exterior genera un
valor afiadido a los curriculums de los estudiantes. También es muy valorable como
lugar al que pueda acceder el futuro alumnado de Periodismo para conocer més de
cerca algunas de las tareas que ellos mismos realizaran a posteriori. No obstante,
consideran que para que esta plataforma genere ese valor ahadido debe darsele una
difusién adecuada y hasta el momento, en su opinién, no se ha conseguido. Casi
todos los participantes del grupo de discusion salvo cuatro, desconocian hasta el
momento de llevar a cabo la practica la existencia de “Entremedios” y lo achacan a
una escasa publicidad de la plataforma.

Algunas de sus ideas para mejorar la visibilidad del medio fueron aceptadas y
consideradas bastante interesantes por todos los debatientes. Mas alld de nutrir
constantemente las redes sociales, sobre todo dando una gran importancia a una
cuenta de Instagram o Flickr donde publicar fotoperiodismo, los egresados opinan
que la realizacion de un evento llamativo, para que medios locales publiquen una
pequeia nota en sus propias paginas web y redes sociales sobre esta nueva plataforma
y la gente escuchase el nombre de “Entremedios”, podria suponer un aumento muy
grande de visitantes para la web. Otro detalle que consideran importante es la
necesidad de un canal propio en Youtube. Se puede comprobar que aquellas entradas
que cuentan con videos o informaciones audiovisuales estan subidas a la plataforma
de streaming desde la cuenta de la Facultad de Filosofia y Letras, por lo que sus
videos e informaciones se mezclan en Youtube con otros de muy distinta indole.

Mediante pequefas acciones como estas, “Entremedios” podria incrementar su
presencia en la red y generar més visitas. Una ventaja enorme con la que parte la
plataforma es su posicionamiento en Google. Se ha buscado a través de una sesién
de incognito el nombre de la web y aparecia en primer lugar en las btsquedas del
servidor y pocas veces ocurre algo asi, especialmente teniendo en cuenta que la web
no cuenta con dominio propio, por lo que, los egresados califican de inmejorable este
aspecto de “Entremedios”.

Otra de las opiniones generalizadas surgida en el grupo de discusion es
que, estéticamente, la pagina web resulta atractiva y profesional, lo que puede
aumentar el tiempo de permanencia en la plataforma de los usuarios. No obstante,
los participantes consideran que los nombres elegidos para las secciones no son
acertados y provocan confusién en aquellas personas que visitan la pagina. A su modo
de ver, una persona no busca contenidos segtn su formato de creaciéon —ya sea video,
audio o prensa— sino por teméticas —television, deporte, politica...—. Es mas sencillo
encontrar temas de interés de esta manera y relegar el formato a meras etiquetas
o hashtags. Si bien jugar con el nombre de la plataforma en las nomenclaturas de
las diferentes secciones es ingenioso, no resulta efectivo a la hora de estructurar las
informaciones.
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Ademas, otro aspecto mejorable que destacan los participantes es que algunas de
estas categorias se encuentran vacias, sin ningtn tipo de publicacién en ellas, lo que,
para ellos, puede generar una opinion desfavorable en el usuario. Opinan que esto
podria mejorarse con una mayor implicacion del alumnado. Creen que podria llegar
a ser positivo, tanto para la plataforma como para los estudiantes, ligar este proyecto
con algunas asignaturas de la carrera, como “Proyecto de comunicacién digital”
(asignatura obligatoria de 4° curso del Grado en Periodismo, 9 Cr. ECTS). Asi, todo
el alumnado, curso tras curso, participaria en el desarrollo de “Entremedios” y a su
vez, de este modo, podria nutrirse de contenidos més asiduamente. Otra posibilidad
seria que un nimero determinado de publicaciones supusieran la convalidacion de
la asignatura optativa “Practicum” (6 Cr. ECTS), como ocurre con la participaciéon
en la radio de la Universidad (Radio Unizar). De hecho, muchos de los participantes
comparan ambos medios y los encuentran muy similares, sobre todo con la radio de
los inicios, la cual se centraba estrictamente en temas concernientes a la universidad
y, tras abrir sus miras y ampliar tematicas, ademas de aumentar su presencia en
redes sociales, se gener6 un aumento de oyentes considerable.

A su vez consideran que el hecho de abandonar las noticias cortas de actualidad
inmediata en el tiempo que quedan desfasadas con rapidez, y ahondar en temas de
interés propio del estudiantado, con géneros descriptivos y mas atemporales pero
que siempre cuenten con un gancho de interés, también podria mejorar el estimulo
de los estudiantes para publicar en “Entremedios”. Sobre todo, los egresados
destacan que las generaciones mas jovenes -alumnos de primero y segundo curso,
principalmente- deberian contar con més participacién dentro del medio ya que
son ellos los que “se encuentran con més fuerza y motivacién por la profesion y la
carrera’.

En resumen, los participantes valoran como positiva la creaciéon de este medio
siempre y cuando se realicen las mejoras que, objetivamente, ellos consideran
oportunas para que asi destaque como plataforma universitaria dentro de las posibles
competidoras que puedan existir en otros campus universitarios y siga manteniendo
un alto reconocimiento a nivel nacional.

Analisis de las entrevistas en profundidad

La idea central obtenida como resultado de las entrevistas es que “Entremedios”
supone el salto de TRICLab, el laboratorio de ideas fundado por el grupo de
investigacion GICID y en el que participan investigadores y académicos nacionales e
internacionales bajo el nombre de “TRIClabers”, a un medio real, una plataforma de
comunicacién en la que esta idea, la de comunicar, es la central.

Los entrevistados destacan que la plataforma cuenta con un elemento
diferenciador respecto al resto de medios de comunicacion al uso: la defensa de que
las TIC, lejos de separar al ser humano, pueden permitir que este se relacione de una
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forma mas eficiente y rapida si se usan con conocimiento. De ahi la “R” del factor
“Relacional” afiadida a las Tecnologias de Informacién y Comunicacion.

Su caracter innovador y transmedia lleva a “Entremedios” a buscar un publico
objetivo muy definido, segmentado por intereses y comportamientos. Es decir: gente
de distintos 4mbitos profesionales que pueda estar interesada en la metodologia de
trabajo TRIC y en temas de interés general; pero que también esté dispuesta a tener
un papel activo en la plataforma, que servird de punto de reunién para conversar
sobre distintos temas. Esto tltimo requerird de un mayor desarrollo en el futuro
inmediato.

Con la vista puesta en ese futuro cercano, ambos entrevistados destacan que
se tendrd en cuenta tanto la integraciéon de distintas herramientas multimedia
que permitan presentar cada noticia utilizando el recurso méas apropiado, como la
necesaria reciprocidad entre emisor y receptor, del que se esperara su involucraciéon
para enriquecer el propio contenido de las noticias. De ahi que “Entremedios” no
busque un hueco en el mercado mediatico tradicional y se defina como un medio
especializado: la plataforma del Grado en Periodismo de la Universidad de Zaragoza.

Por otro lado, debido a su espiritu innovador, “Entremedios” sigue una filosofia
de trabajo diferenciadora, centrada en dos ambitos, a juicio de los entrevistados: 1.
Reducir, e incluso eliminar, ese miedo a las TIC, ensenando que estas, bien utilizadas,
pueden permitir al ser humano informarse y comunicarse de forma més rapida y
eficiente; y 2. En su propoésito de proporcionar una informacién de calidad, desde
la plataforma se tiene un caracter examinador y critico con todo lo que se publica.
En etapas subsiguientes, otro elemento diferenciador ser4 la capacidad de creacién
y actualizacién cada vez méas inmediata, objetivo para el que se hara uso de distintas
herramientas multimedia y se tratard de enfocar las noticias empleando aquellos
recursos que mejor se adapten a su contenido.

En definitiva, se trata de un proyecto ambicioso que cuenta con varios elementos
clave para aunar aprendizaje multimedia y transferencia de conocimiento, debido a
que:

1. Su enfoque es distinto en todos los sentidos al de los medios de comunicacién
tradicionales.

2. Su filosofia de trabajo es novedosa y podria llegar a suponer un cambio en la
forma de comunicarnos en la era digital pero sin renunciar al factor humano y
relacional.

3. Laaudiencia a la que estara dirigido es muy especifica.

4. Los temas que se abordarin no seran los mismos que se tratan en los medios
generalistas, y estaran abiertos al debate e interaccion; una forma de asegurar el
enriquecimiento y la puesta al dia constante de la plataforma.

5. La herramienta es un ejercicio proactivo de estudiantado y profesorado que
propicia la difusiéon de las actividades practicas realizadas por el alumnado,
potenciando asi su proyeccion publica como futuros periodistas.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El aprendizaje multimedia constituye una notable oportunidad para los procesos
formativos de diversa indole. Las Tecnologias de la Relacion, la Informacioén y la
Comunicacién (TRIC) estan generando un profundo impacto en la forma en que
nos relacionamos, aprendemos y accedemos a la informacion, afectando asi a todas
las esferas de la vida. El estudiantado que forma parte de las nuevas generaciones
se encuentra inmerso en un mundo plenamente interconectado y posee diferentes
maneras de relacionarse y también de aprender. El creciente uso de las tecnologias
digitales para la ensefanza en la educacién superior pretende ser una respuesta a
esa necesaria adaptacion del proceso educativo a los nuevos discentes y a sus nuevos
escenarios, aunque en muchas ocasiones se limita a un recurso de apoyo para un
proceso formativo que sigue anclado en los mismos parametros.

Como plantea Silva (2017), los entornos virtuales de aprendizaje requieren el uso
de metodologias centradas en el alumno y la incorporaciéon de las TIC para compartir
y distribuir conocimiento en red. En el contexto universitario, debe ir méas alla del
simple traspaso del modelo formativo convencional al espacio virtual.

Convenimos con Bidarra y Rusman (2017) que el aprendizaje multimedia,
mediante la creacion de historias digitales mejora las habilidades de manejo de una
variedad de herramientas multiformato, ya que permiten operar con texto, imagenes
fijas, audio, video y publicacion en la web. De este modo, se optimiza el proceso de
aprendizaje, dotando al estudiantado de un rol de productor de contenidos, lo que les
empodera e implica de manera real. Asimismo, como aborda Ossorio-Vega (2014),
se refuerza su capacidad critica y su autosuficiencia, al permitirles seleccionar el
camino a seguir.

Los espacios virtuales de aprendizaje precisan de nuevos roles y perfiles
docentes. La tutorizacién y la dinamizacion se convierten en claves para el adecuado
seguimiento del proceso de aprendizaje, como también lo son el disefio de contenidos
didacticos adaptados y la creaciéon de dinamicas pedagogicas de caricter virtual. En
este sentido, la adquisicion de competencias mediaticas digitales es una necesidad
cada vez maés irrenunciable para el profesorado, pues son conocimientos que es
necesario transmitir al alumnado. Un alumnado, a su vez, cada vez mas empoderado,
que es protagonista y creador de su propio proceso de aprendizaje y que es capaz
de crear contenidos que, como ocurre en la plataforma “Entremedios”, sirven y
retroalimentan también el proceso de aprendizaje de otros.

“Entremedios” se define como un medio especializado de publicacion de las
mejores practicas del estudiantado del Grado en Periodismo de la Universidad de
Zaragoza, se apuesta mas por la integracién de contenidos con una exigencia de
calidad, revisados por profesionales y académicos.

Los egresados que participaron en la plataforma en sus primeros afios de puesta
en marcha califican la experiencia de positiva, pero mejorable. Exponen una serie
de aspectos mejorables que son considerados por los responsables y encaminan
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un conjunto de reformas, ya impulsadas en su mayoria desde la coordinacién. Este
feedback ha resultado fundamental para la optimizaciéon de la plataforma.

Si bien la puesta en marcha de Entremedios adopt6 una formula excesivamente
académica, en el altimo curso, atendiendo a los aspectos mejorables planteados por
los egresados, se han ido llevando a cabo con objeto de profesionalizarla en pro de
la calidad del medio, en cuanto a periodicidad, actualizaciéon constante, nimero de
entradas, géneros méas atemporales, piezas mas elaboradas y calidad de las mismas.

Ademas, en el tltimo curso, también han comenzado a participar alumnos
y alumnas de primer curso, para dar respuesta a la propuesta de los egresados y
comenzar desde el inicio de carrera la posibilidad de publicar en el medio.

El caracter relacional de “Entremedios”, con la aplicaciéon de la metodologia
de trabajo TRIC, posibilita que los usuarios tengan un rol activo mayor y puedan
conversar sobre los distintos temas que se publican. Los responsables plantean un
mayor desarrollo futuro de estas interacciones.

El Factor Relacional ha cristalizado en este proyecto ya consolidado. Su dinamica
de trabajo en la que cada seccién reproduce lo que es la redaccién de un medio,
capacita a los estudiantes en competencias profesionales que reclama el mercado
de la comunicacion. La estructura relacional que garantiza “Entremedios” permite
la fluidez de los contenidos, la permeabilidad de los formatos, la hibridacién de los
lenguajes. Los fundamentos humanisticos y tecnolégicos ya indicados, que avalan
el Factor Relacional, dotan esta plataforma multimedia de los estudiantes y con los
estudiantes, de una ventana abierta al ptblico y sus audiencias.

Elhecho de quela plataforma cuente con un excelente posicionamiento en Google,
puesto que aparece en primer lugar en las bisquedas del servidor, supone un aliciente
para el estudiantado, si bien se plantean otras formas de difusiéon complementaria,
por ejemplo, a través de un canal de Youtube de los videos realizados.

El carécter de repositorio de contenidos que funciona como escaparate de las
mejores actividades del alumnado sirve para proyectar las competencias de los
futuros profesionales de la comunicaciéon hacia el exterior, lo que supone un valor
anadido para los curriculums de los estudiantes y un modelo de transferencia de
conocimiento hacia la sociedad.

Este estudio puede servir de referencia para futuras investigaciones relacionadas
con el aprendizaje multimedia a través de plataformas digitales, dada la aplicaciéon
del componente practico que ese tipo de entornos de aprendizaje universitario
tienen, a lo que se afiade la dimension relacional, mas alla del uso de la tecnologia
y de la produccion de contenidos. Como futura linea de investigacion, se plantea
analizar las formas de difusién complementaria, a través de redes sociales, que
sirven para ampliar la divulgaciéon de la informacién contenida en el medio digital
y dar a conocer en mayor medida la labor profesional que ejercen los estudiantes.
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NOTAS

T Simposio “La brecha digital entre generaciones en la escuela y el hogar”
https://www.url.edu/es/sala-de-prensa/agenda/ferias-congresos-y-

exposiciones/2012/i-simposio-del-grupo-de-investigacion-conincom-austica-sobre-

la-brecha-digital-entre-generaciones-en-la-escuela-y-el-hogar-en-la-fcc-blanquerna

2 Tras la realizacién del grupo de discusion, la plataforma ha experimentado una
reorganizaciéon que ha aumentado la sistematicidad de las publicaciones, asi como su
periodicidad (una al dia, repartidas entre las distintas secciones), y la homogeneizacioén
estética y formal a través de la promocion del libro de estilo de 1a web.
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Resumen

La pandemia de la Covid-19 ha provocado una transformacién digital en la docencia
universitaria ain por valorar y analizar en todas sus dimensiones. Ante ello, las instituciones
han desarrollado diferentes estrategias, también en red, para formar al profesorado. El
presente articulo expone un programa universitario, los #webinarsUNIA, enmarcado en los
planes anuales de formacion al profesorado de la Universidad desde 2013-14 pero en abierto
y sin coste para cualquier persona interesada. Nos centramos en los resultados de la edicion
2020-21, con una veintena de seminarios como respuesta a las demandas formativas docentes
fruto de la sobrevenida y rapida virtualizacién de los programas durante la pandemia, y que
reuni6 a 10.933 participantes de diversa procedencia geografica. Para medir su satisfaccion se
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disenaron encuestas con “alfa de Cronbach” 0,789 que consideraron, entre otras dimensiones,
organizacion, docentes, contenidos y formato de las actividades. La evaluacién fue opcional
y obtuvo una muestra de 1.908 respuestas (34% de quienes concluyeron la formacién). Los
resultados fueron en general muy positivos, atendiendo al principio de pertinencia en los
objetivos, necesidades recogidas en un sondeo previo al disefio y oportunidad en el formato.
Ademés, abrieron paso a la generacién de nuevos recursos y productos de aprendizaje en
formato SPOC de gran utilidad para capacitar sobre competencias digitales, innovacién
educativa y e-learning a un gran nimero de docentes en el escenario de la Covid-19.

Palabras clave: educaciéon superior; formaciéon de profesores; competencias digitales;
webinar; REA.

Abstract

The Covid-19 pandemic has caused a digital transformation in university teaching that
has yet to be assessed and analyzed in all its dimensions. Faced with this, institutions have
developed different strategies, also in network, to train teachers. This paper offers a university
program, #webinarsUNIA, framed in annual university teacher training plans from 2013-14
but open and free of charge for anyone interested. We focused on the results of the 2020-21
edition, with twenty seminars in response to teacher training demands due to the sudden
and rapid virtualization of their programs during the pandemic and with a total of 10,933
participants from different geographical origins. To measure their satisfaction, surveys
were designed with Cronbach’s alpha 0.789, which considered, among other dimensions:
organization, teachers, contents and format of the activities. The evaluation was optional
and obtained a sample of 1908 responses (34% of those who completed the training). The
outcomes were generally rather positive because they met the principle of relevance in the
objectives, gathered in a needs survey prior to the design and timeliness in the format. In
addition, they paved the way for the generation of new resources and learning products
in SPOC format, which are very useful for training a large number of teachers on digital
competences, educational innovation and e-learning in the Covid-19 scenario.

Keywords: higher education; teacher training; digital competences; webinar; OER.

En los dltimos afios asistimos al auge de diversas formas de aprendizaje en
abierto y en linea, muchas lideradas desde las Universidades, que con el impulso de
repositorios digitales y otros espacios en internet con recursos educativos en abierto
(REA) o la participacion en redes del tipo OpenCourseWare, han venido aportando
al movimiento de acceso abierto. La propia ensefianza universitaria se ha visto
contagiada de este movimiento, sumando cursos masivos en linea y en abierto en
formato MOOC (del inglés, Massive Open Online Courses) a su oferta de estudios.
Hoy encontramos diversas formulas “evolucionadas” de los MOOC originarios en
cuanto a metodologia (Raposo-Rivas et al., 2015) o en cuanto a disefio y formatos
(méas o menos masivos y de distinta duracion y carga lectiva). Comparten en cualquier
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caso el protagonismo del audiovisual, esto es, el video es siempre eje secuencial de
los contenidos.

Sin embargo, revisando la numerosa literatura especializada en este fenémeno —
como Lopez-Meneses et al. (2015); Zancanaro y Domingues (2017); o Albelbisi et al.
(2018)— cabe plantear si la democratizacion esperada del conocimiento compartido
no se ha visto comprometida por factores no contemplados en su disefio inicial. Entre
éstos, la evaluacion de los productos y servicios sobre su diseno pedagdgico (Gallego-
Arrufat et al., 2015; Yepes-Baldo et al., 2016; Bournissen et al., 2019); o la usabilidad
y satisfaccion de los usuarios segtn distintos formatos (Lemos-de-Carvalho-Junior
et al., 2019).

Potencial de lo audiovisual e importancia del contenido

Estudios recientes consideran que su lenguaje audiovisual ha significado un
avance did4ctico, pero no basta para promover el compromiso del estudiante y
reducir el abandono, debilidad crucial de estos modelos (Garcia-Pefalvo et al., 2017,
p.- 123). La situacioén viene a identificar de nuevo la antigua vision griega entre la
tecné —la tecnologia del video— y la episteme —el conocimiento—. Quizéas las claves
del equilibrio entre ambas dimensiones estan en la propuesta de Deng et al. (2020),
quienes tras analizar los resultados del aprendizaje (finalizacion y calidad percibida)
sobre muestras y contextos de ensefianza diversos concluyen que para que las
actividades de aprendizaje en abierto y en linea sean exitosas deben: a) responder a
las motivaciones extrinsecas de los participantes; b) incluir contenidos que fomenten
el estimulo intelectual, el compromiso y por ende los resultados de aprendizaje;
y ¢) disenar tareas y estrategias de evaluacién con valoraciones y calificaciones
humanas, dosificando la mediacion tecnologica. Estas conclusiones son vitales para
el disefio de cursos en linea dirigidos a docentes, que exigen varias consideraciones.
Primero, disponer de informacion previa bajo sondeo de necesidades de los perfiles
destinatarios. Segundo, disponer de guias claras explicando objetivos y competencias
a alcanzar con la formacion. Tercero, definir no solo modelos tedricos sino también
razones y ejemplificaciones sencillas que permitan comprender por qué ensefiar
o utilizar una tecnologia, entendiéndola més alld de herramienta como “reflexién
sistematica y procesual sobre el saber técnico” (Garcia-Aretio, 2020, p. 16). Y
cuarto, buscar nuevos formatos para compartir buenas practicas, como videos con
anotaciones y etiquetado social en redes profesionales (Ruiz-Rey et al., 2021).

Formatos masivos para el aprendizaje de emergencia

Entre los diversos formatos audiovisuales de aprendizaje agil y en abierto en
red, los cursos de formacién abiertos basados en nano-experiencias de aprendizaje
0 NanoMOOC o NOOC (combinacion del inglés Nano Learning Experience y Open
Online Course), de entre 1y 20 horas de carga lectiva (Inzolia, 2018), materializan

RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 121-140. 123
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30763 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30763

M. SincHEz GoNzALEZ; M. L. MiRO AMARANTE; F. J. Ruiz REy; M. CEBRIAN DE LA SERNA
EVALUACION DE PROGRAMAS ONLINE DE CAPACITACION DOCENTE SOBRE INNOVACION Y COMPETENCIAS DIGITALES DURANTE 1A COVID-19...

otra tendencia en expansién para la formacién permanente o corporativa: el
microlearning (Malamed, 2005). Esta estrategia, propia de la sociedad liquida
(Bauman, 2013) y de las cambiantes exigencias del mercado laboral, surge para dar
informacion just in time y respuesta agil a demandas formativas especificas con
pildoras de aprendizaje en linea de caracter breve (micro-contenidos) y, en su caso,
actividades con objetivos de aprendizaje muy delimitados. Su auge esta llevando a
plantear incluso sistemas de micro-credenciales como oportunidades de aprendizaje
flexible de calidad en las universidades del futuro (DEVA, 2021).

Junto a estos y otros modelos de caricter asincrono, como los cursos virtuales
tipo SPOC (del inglés Self-Paced Open Online Course), dirigidos a determinados
colectivos, ganan fuerza micro-actividades formativas en directo que usan salas
o aulas virtuales similares a las que el profesorado viene empleando en docencia
bimodal o virtualizada ante la pandemia, con la diferencia de que en éstas la totalidad
de la formacién acontece a través de estas salas (Sanchez, 2020). Nos referimos
a los webinars o webinarios, término que hoy alude a los eventos formativos
por webconferencia, dirigidos y limitados a segmentos concretos de audiencia u
ofertados a cualquier perfil, de forma gratuita o previo pago segiin los casos (Sanchez,
2020). Aunque existen precedentes de éxito, ha sido con la pandemia y las nuevas
necesidades formativas fruto de la digitalizacién tactica de las actividades cuando
diversas entidades han visto en estos formatos de aprendizaje abierto y en linea una
solucion rapida y eficaz para esta situacion extrema (Schildkamp et al., 2020).

Los webinars como microaprendizaje sincrono en linea

Los webinars son una “estrategia formativa on line con alto potencial para ser
utilizada por comunidades de expertos o especialistas de un mismo campo de interés
profesional” (Area et al., 2014, p. 23), que ademés no requiere de grandes inversiones.
Desde hace afios viene aplicAndose como féormula para el aprendizaje a lo largo de
la vida por universidades y organizaciones, ya sea para ofertar formacion externa o
capacitar a su personal. Y en distintos niveles educativos, los seminarios con expertos
son a menudo excelente complemento a lo aprendido en el aula, o formula para
fomentar el aprendizaje activo y las competencias basicas de los estudiantes cuando
éstos realizan sus propias presentaciones en linea, con resultados muy positivos en
cuanto a valoracion y rendimiento académico (Area et al., 2014; Peinado et al., 2019;
Gegenfurtner et al., 2020).

Si bien no siempre se aprovecha la comunicaciéon bidireccional y el potencial
interactivo de la webconferencia frente a sistemas de streaming tradicionales y mas
orientados a la mera retransmision, desde la perspectiva educativa los webinars
suelen caracterizarse por varios rasgos (Sanchez, 2020). Asi, son formatos multimedia
y telepresenciales, que humanizan la formacioén en linea mediante imagen y audio
en tiempo real, con herramientas que permiten, aparte de exponer compartiendo
presentaciones o determinado contenido desde la pantalla, interaccionar y trabajar
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de forma colaborativa en tiempo real. Integran ademés opciones que facilitan tanto
la gestion del directo (personalizacién de accesos y permisos/asignaciéon de roles)
como la posterior generacion de contenidos (grabacion de sesiones).

Formulas para la capacitaciéon docente ante la sobrevenida enseiianza
en linea por la Covid-19 en el contexto de la Universidad Internacional
de Andalucia

Durante 2020 y 2021 numerosas entidades vienen organizando bajo la
denominaciéon de webinars actividades diversas, algunas previstas inicialmente
como presenciales y otras nacidas como respuesta a demandas coyunturales fruto
de la Covid-19, a menudo abiertas y gratuitas como estrategia de visibilizacién de
marcas o captacién de usuarios. Basta con hacer una rapida comprobacion a través
de herramientas como Google Trends y los propios buscadores de redes sociales
para comprobar los numerosos resultados que arroja el término webinar en este
periodo, asociado también a eventos divulgativos, cientificos e incluso profesionales
mas all4 de la academia.

Tampoco ha quedado al margen la capacitacion del profesorado universitario,
que ha encontrado en estas férmulas una oportunidad para dar respuesta agil,
sincronay ciertamente masiva a las demandas formativas en cuanto a e-competencias
e innovacién educativa fruto de la virtualizaciéon sobrevenida de la docencia ante la
pandemia. Es momento de evaluar la eficacia y eficiencia de dichas acciones: no solo
porque la pandemia contintia sino porque se espera que, tras ésta, sigan presentes
estas tecnologias en la ensefianza como lo estaban antes en las universidades “més
digitales”.

Este articulo se centra en los llamados #webinarsUNIA, seminarios por
webconferencia sobre e-learning, innovacion educativa y competencias digitales, de
la Universidad Internacional de Andalucia. Una iniciativa pionera e innovadora de
capacitacion docente, iniciada en 2013-14 dentro de sus planes anuales de formaciéon
de profesorado, pero abierta a la participacion de cualquier persona interesada.

Se ha venido desarrollando con éxito en cuanto a inscripciones y satisfaccion
de los participantes, llegando incluso a recibir reconocimientos externos vinculados
a responsabilidad social'. Ha contribuido ademés a la generacién de conocimiento
abierto mas all4 del directo, puesto que grabaciones y presentaciones de los webinars
se han ido publicando bajo Creative Commons en el repositorio institucional de la
universidad, donde a fecha de junio de 2021 ya hay disponibles unos 60 REA. Y ha
supuesto ademaés (y aqui otra de sus innovaciones, como se comenta més adelante)
una oportunidad para testear nuevos sistemas de microcredenciales digitales y
conformar itinerarios formativos en red. De caracter masivo e internacional, los
#webinarsUNTA son seguidos por participantes de diversos territorios, méas alla de
Espafa, especialmente latinoamericanos, sumando la ediciéon més reciente, curso
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2020-21, cerca de 16.000 inscripciones (Universidad Internacional de Andalucia,
2021).

Partimos de estudios previos ala Covid-19, que identificaban ya las competencias
digitales de los docentes, como “DigCompEdu” (Redecker, 2017); de informes de la
Comision TIC en la CRUE (CRUE, 2021) y de estudios especificos en la ensefianza
universitaria sobre la competencia digital de los docentes en todas las areas (Cabero-
Almenara, et al., 2021).

Nos centramos en la metodologia seguida para el disefio y evaluacién de estos
webinars de 2020-21 y en los resultados de una iniciativa que ha sido ademaés
germen para nuevos proyectos innovadores de aprendizaje abierto y en linea de la
UNTA. Son por tanto objetivos de este estudio:

a. Evaluar el diseno y contenidos del programa de #webinarsUNIA desde la
perspectiva de los usuarios finales.

b. Disponer de contenidos e ideas para disefiar nuevos programas formativos en
abierto en formatos MOOC y SPOC desde la evaluacion de estos webinars.

c. Aportar, a partir de las fortalezas y aspectos de mejora detectados en esta
experiencia, claves para el disefio de programas de capacitacion docente en
abierto de utilidad para otros profesionales y entidades.

METODO
Seleccion de tematicas y clasificacion de los webinars

La seleccion de tematicas y el enfoque de los #webinarsUNIA de 2020-21 se
realizd6 tomando como base los resultados de la encuesta anual de necesidades
y expectativas formativas que se suministra al profesorado de la Universidad y
las competencias basicas de interés para ese momento crucial como fueron, por
ntmeros segin el DigCompEdu ya mencionado: 2. Recursos Digitales 3. Pedagogia
Digital 4. Evaluacion y Retroalimentacion, 6. Facilitar la Competencia Digital (como
puede observar en la Tabla 1); se consideraron también especialmente las demandas
que plantearon los responsables de programas cuando las personas de innovaciéon y
ensefianza virtual les contactaron para darle el apoyo que necesitaban en su transito
repentino de lo presencial a lo virtual (marzo 2020).

Fueron 20 webinars los disefiados segtn lo anterior, impartidos entre junio de
2020 y febrero de 2021. Los primeros se centraron en atender cuestiones “urgentes”,
como el modo de evaluar en linea dada la cercania de los examenes finales, claves para
planificar y adaptar programas formativos a e-learning, o posibilidades educativas
de la webconferencia y consejos para organizar e impartir ante la caAmara sesiones
sincronas en linea. El ciclo concluy6 con algunos seminarios orientados a explorar
formas y tendencias sobre aprendizaje abierto en linea. Se establecieron, asi, cinco
grupos o categorias para clasificar los seminarios de 2020-21 (ver tabla inferior):
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Tabla 1
Listado de categorias tematicas y webinars de 2020-21 asociados

Categoria n? y titulos de los webinars

1. “Proctoring para la evaluacién en tiempos de Covid-19”

2. “Evaluacién formativa en escenarios digitales”

3. “Coémo plantear la docencia como innovacion”

Disefio de programas 4. “Disefar/ adaptar programas formativos a e-learning: claves
en linea. modelos sobre el modelo de la UNIA”

y metodologias (12 5. “La Webconferencia para el aprendizaje sincrono en red:
webinars) posibilidades y organizacién de actividades”

6. “Flipped classroom en docencia universitaria”

7. “Gamificaci6n para entornos virtuales”

8. “Videos y podcasts para humanizar la experiencia de
estudiantes en linea”

9. “Presentaciones y contenidos gamificados para activar el

L aprendizaje”
Disefio de programas » - - - —
SR TER L e 10. “Anotaciones colaborativas sobre videos y audios
¢
y metodologias (12 11. “Rubricas digitales: creacion y posibilidades como
webinars) herramienta de evaluacion”

12. “Planificar y acompaiiar con éxito en tutorias en red”

Herramientas 13. “Design thinking en educacion”

de innovacién y

emprendlmlento ] 14. “Modelo Canvas para aprendizaje basado en proyectos y
aphgadas a educacion (2 disefio de proyectos de innovacién”

webinars)

Tecnologfas innovadoras 15- “Realidad Au'mentad'a, modelado en 3D e impresion en 3D
al servicio de la para construir conocimiento”

educacion (2 webinars)  16. “Roboética educativa”

Creacion de contenidos ~ 17- “Estrategias para el disefio de materiales y recursos de
y otras competencias aprendizaje accesibles”

digitales (2 webinars)  18. “Trucos para automatizar Moodle como docente”

19. “Repositorios universitarios al servicio de la ensefianza-
aprendizaje”

Aprendizaje abierto en
linea (2 webinars).

20. “Claves para el diseno e imparticion de MOOC y derivados”

Fuente: elaboracion propia.
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Estructura y desarrollo de cada actividad

El esquema seguido para cada seminario fue el mismo. Una sesién en directo
por webconferencia, empleando una sala virtual que daba cabida hasta a 1.000
participantes simultaneos, en la que, tras presentar la actividad, un ponente realizaba
una exposicion del contenido de 1-1,5 horas aproximadamente y tras ello se dejaba
turno a preguntas, moderadas por personal de Innovacion de la Universidad. Mas alla
del directo, las sesiones se grabaron y se pusieron a disposicion de los participantes a
través de un espacio en el Campus Virtual de la Universidad, donde tenian ademas un
test cuya superacion les posibilitaba descargar una micro-credencial de participacion.
En paralelo, estas grabaciones y las presentaciones empleadas se fueron subiendo a
canales en red de la Universidad e incorporandose al repositorio digital institucional,
quedando disponibles de forma abierta para su uso y reutilizaciéon por personas mas
alla de los participantes. Todo el sistema de produccion, dinamizacion y acreditacion,
asi como su agilidad y rapida adaptacién a las necesidades de una comunidad de
usuarios en aumento, hacen singular e innovadora la iniciativa. Otras universidades
vienen mostrando su interés antes y, sobre todo, con la pandemia, sumando a su
profesorado como participante y/o solicitando asesoramiento para transferir el
modelo (especialmente el sistema de mini-acreditacién automatica y la replicacién
de contenidos).

Sistema de seguimiento y evaluacién de la iniciativa

Como para el resto de lineas de formacion de profesorado de la Universidad,
durante su planificaciébn se defini6 un sistema de seguimiento y evaluaciéon
individual (por actividad) y global (del conjunto de los #webinarsUNIA) con distintos
indicadores. Algunos eran relativos a la difusion e impacto de la iniciativa como
aprendizaje abierto en linea. En lo estrictamente vinculado a la formacioén se tuvo en
cuenta nimero de participantes, tasa de abandono o rendimiento académico, nivel
de satisfaccion de participantes y cumplimiento del desarrollo previsto en cada uno
de los seminarios, analizando luego los datos en conjunto.

Para recoger estos datos se emplearon fundamentalmente dos instrumentos. Por
un lado, a través de las inscripciones (formulario y base de datos en linea), de las
que se obtuvieron variables como el perfil profesional o la procedencia geografica
de los participantes. Y por otro, mediante el suministro de encuestas en linea tras
cada webinar. Las encuestas contenian unas 15 preguntas, la mayoria cerradas,
dicotémicas o de Escala Likert de valoracion, orientadas a la evaluacién de cada
actividad. Organizadas por bloques, cubrian las siguientes dimensiones:

« Organizacién y coordinacién del programa: percepcion acerca de la antelaciéon
de la convocatoria e indicaciones previas; de la duracién y horario del webinar;
o de la informaciéon proporcionada.
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+ Actuacién docente: valoracién de la calidad de la exposicién, dominio de la
materia, atencién a dudas/preguntas y claridad en expresar ideas.

+ Aspectos técnicos y experiencia con la sala para el directo o campus virtual de la
Universidad para el “post-webinar” (percepcion, dificultades...).

+ Generales: expectativas iniciales y motivos para participar en el webinar
(incluyendo en qué grado la acreditaci6on supone una razén para hacerlo);
cumplimiento de expectativas (si/no y por qué); percepcion del webinar como
herramienta de aprendizaje; o valoraciéon de aspectos més positivos y sugerencias
de mejora (preguntas abiertas).

Para facilitar la comparativa con ediciones anteriores, en 2020-21 se mantuvo
idéntico el modelo de encuestas. La respuesta a éstas era de caricter voluntario.
Algunos resultados se analizaron de forma cualitativa, al tiempo que se realizé un
analisis estadistico, mediante el software SPSS versioén 21.0, de ciertas variables
conforme se detalla a continuacion.

Muestra

En total hubo 10.933 inscritos (con una media de 547 por webinar, frente al
promedio de 144 de 2019-20). De estos, mas de la mitad (51,88%, 5.671) logré
concluir con éxito los seminarios y obtener la acreditacién —recordemos, voluntaria
y autodescargable tras superar un test de evaluacién desde el Campus Virtual de la
Universidad—. Encuantoaperfiles,lamayoriadeinscritoseran docentes universitarios
de otras universidades ala organizadora (alrededor del 50%). Habia también docentes
de otros niveles educativos como Secundaria y FP (13%); personal no docente de
instituciones educativas (7-8% aproximadamente); formadores/consultores de
formacién empresarial (en torno a un 5%); y otros colectivos (porcentaje restante):
estudiantes de diferentes niveles universitarios (grado, posgrado o doctorado)
vinculado a educacién u otras 4reas; técnicos de los departamentos de formacién
y personal de administracion —PAS— de distintas instituciones; investigadores y
docentes de distintas universidades. Hubo participaciéon desde 35 paises diferentes;
si bien, el grueso de la muestra se inscribi6 desde Espana (algo mas de un 70%),
buena parte procedia del &ambito Iberoamericano (cerca de un 23%), de mas de una
veintena de paises distintos. Hallamos también, en menor medida, inscripciones de
otros paises europeos (sobre el 2%), de EE.UU. y de paises asiaticos como Corea del
Sur y Japon.

Del total de participantes, cuamplimentaron los cuestionarios de valoracion algo
mas de 1900 personas (ver tabla inferior). Si bien podria entenderse como una
muestra reducida, podemos considerarla vélida interpretandose respecto al nimero
de personas que superd cada webinar en lugar de a la cantidad de inscritas.

RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 121-140. 129
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30763 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30763

M. SincHEz GoNzALEZ; M. L. MiRO AMARANTE; F. J. Ruiz REy; M. CEBRIAN DE LA SERNA
EVALUACION DE PROGRAMAS ONLINE DE CAPACITACION DOCENTE SOBRE INNOVACION Y COMPETENCIAS DIGITALES DURANTE 1A COVID-19...

Tabla 2
Tasa de respuesta a encuestas de valoracion de webinars

Respuestas a encuesta de valoracion final

n° del webinar = A
% respecto a quienes

(ver titulos completos en Tabla 1) No .
superaron el webinar

1. “Proctoring...”. 101 69,1%
2. “Evaluacion....”. 191 65,2%
3. “Como plantear...”. 133 48,5%
4. “Disenar/ adaptar...”. 108 39,9%
5. “La Webconferencia...”. 105 35%
6. “Flipped classroom...”. 153 44,8%
7. “Gamificacion...”. 124 35,4%
8. “Videosy podcasts...”. 121 36,5%
9. “Presentaciones...”. 81 24,1%
10. “Design thinking...”. 66 24,1%
11. “Anotaciones...”. 47 21,6%
12. “Rubricas digitales...”. 67 24,2%
13. “Planificar y acompaifiar...”. 52 16,1%
14. “Modelo Canvas...” 65 24,5%
15. “Realidad Aumentada...”. 42 23,2%
16. “Robdtica educativa”. 61 27,7%
17. “Estrategias ...”. 80 27,1%
18. “Trucos...”. 148 41,3%
19. “Repositorios...”. 8o 26,1%
20.“Claves...”. 83 26,3%
Total de respuestas a encuestas 1908 34,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de encuestas de valoracion.
Analisis cuantitativo de resultados

Se puso el foco en los cuatro items relativos a la actuacién docente (todos ellos
con Escala Likert de 0 a 5), estudiando su fiabilidad y realizando un anélisis de
factores confirmatorio y comparaciones de las medias en funcién de la categoria o
tipo de webinar. También se estudi6 mediante Likert un quinto item que media la
importancia de la acreditacién para los participantes en los diferentes seminarios,
observando asimismo si existian diferencias significativas en las medias obtenidas
en las diferentes categorias.

Para el analisis de fiabilidad (esto es, comprobar hasta qué punto los items
analizados estaban midiendo lo mismo) se propuso el coeficiente alfa de Cronbach
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con el resultado de un valor de 0,789, lo que confirma que el estudio es consistente.
Respecto al analisis de factores, se vio necesario analizar la validez del constructo
considerando que el mismo “intenta determinar en qué medida un instrumento
mide un evento en términos de la manera como éste se conceptualiza, y en relacién
con la teoria que sustenta la investigacion” (Hurtado, 2012). La evidencia de la
validez del constructo se obtuvo mediante el anélisis de factores. Tal método agrupa
los items en funcién de sus correlaciones, nos indica cuntas dimensiones integran
a una variable y qué items conforman a cada dimensioén. Los items que conforman
una dimension tienen altas correlaciones entre si, agrupandolos estos items como un
factor. Cuando los reactivos no pertenecen a una dimensioén quiere decir que estan
aislados y no miden lo mismo que los demaés items; por lo tanto, deben eliminarse.

Se realizaron los siguientes anélisis: determinacién de la matriz de correlaciones;
indice KMO (Kaiser-Meter-Olkin) o medida de adecuacion de la muestra; y test
de esfericidad de Barlett. El indice KMO se interpreta de manera semejante a los
coeficientes de confiabilidad, vale decir, con un rango de 0 a 1 y tomando como
adecuado un valor igual o superior a 0,70, el cual sugiere una interaccion satisfactoria
entre los items (Hair et al., 1999), obteniendo en nuestro estudio un valor de 0,818.
En el caso de que el indice KMO sea satisfactorio podemos utilizar el modelo de
extraccion de factores de componentes principales que consiste en llevar a cabo
la combinacién lineal de todas las variables de modo que el primer componente
principal sea una combinacién que explique la mayor proporciéon de varianza de la
muestra, la segunda mayor y asi sucesivamente. El objetivo es encontrar un reducido
nimero de componentes que expliquen el maximo de varianza total de las variables
originales.

Por 4ltimo, el analisis de varianza (ANOVA) de un factor nos sirvi6é para comparar
varios grupos en una variable cuantitativa. Se aplica para contrastar la igualdad de
medias de tres o mas poblaciones independientes y con distribuciéon normal. Se
considera que las diferencias de medias son significativas entre las medias de varios
grupos si el nivel de significacion es menor que 0,05.

RESULTADOS
Valoracion de los docentes y acreditacion como motivaciéon

Como se anticip0, se efectué un anélisis estadistico cuantitativo, en el que se
incluian 5 items (4 de los cuales valoraban la calidad de los ponentes de los webinar
y 1 referido al interés por obtener la acreditacion), usando el parametro alfa de
Cronbach; el analisis de factores confirmatorio; y un estudio comparativo de medias
basado en el test de ANOVA en funcién de las categorias de los webinars.
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Tabla 3
Varianza total explicada. Método de extraccion: Andlisis de Componentes
principales

Sumas de las saturaciones al

Componente Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion
0, o, 0, 0,
Total 0 fie la & Total 40 Qe la o
varianza acumulado varianza acumulado
1 3,581 89,524 89,524 3,581 89,524 89,524
2 ,208 5,201 94,725
3 »173 4,316 99,040
4 ,038 ,960 100,000

Fuente: elaboracion propia

La varianza total explicada de la tabla anterior recoge un tinico factor en el que se
integran los items que se refieren a las valoraciones de los ponentes.

En cuanto a las valoraciones generales de los ponentes, los promedios obtenidos
sobre Escala Likert de 0 a 5 son elevados, situandose sobre 4,5 en todos los aspectos
(claridad de la expresion de ideas; atencion a dudas; dominio de 1a materia; y calidad
de la exposicién), destacando ligeramente el dominio de la materia.

Figura 1
Valoraciéon media de los conferenciantes

Claridad en la
expresion de ideas

Atencion a dudas

el
materia
ool |

exposicion

44 45 16 17 13

H

Fuente: elaboracion propia.
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Por dltimo, se analizaron cuantitativamente las posibles diferencias de medias en
las valoraciones de ponentes y de la acreditaciéon en funcién de las cinco categorias
de webinars fijadas. Para ello se utiliz6 el test ANOVA junto con el HSD de Tukey,
obteniéndose que las diferencias de medias respecto a las categorias de webinars no
son significativas en ambos casos por obtener valores de significacion mayores que
0,05. Mas concretamente, en la tabla de medias de la valoraciéon de la importancia de
la acreditacion en funcion de las cinco categorias de webinars establecidas se observa
que las diferencias entre ellas no son significativas, lo que confirma el anélisis de
ANOVA y el HSD de Tukey mencionado.

Tabla 4
Medias de la valoracion de la importancia de la acreditacién segun la categoria
del webinar

Media de la valoracion

Categoria del webinar de la importancia de la
acreditacion

Disefio de programas en linea, modelos y metodologias 3,03
Herran'lientas de innovacion y emprendimiento aplicadas a 2,99
educaciéon ’

Tecnologias innovadoras al servicio de la educacion 3,22
Creacion de contenidos y otras competencias digitales 3,08
Aprendizaje abierto en linea 3,31

Fuente: elaboracion propia.

Por otra parte, al ser preguntados sobre las acreditaciones por seguir los webinars
como posible motivacion, los valores obtenidos en las medias no son muy altos en la
Escala Likert, lo que implica que los encuestados no dan mucha importancia a esta
posibilidad.

Razones para inscribirse y expectativas iniciales

Entre las motivaciones que han llevado alos usuarios a inscribirse en los distintos
webinars, junto a las asociadas al propio formato y sus ventajas destacan, sobre
todo, en las encuestas, razones formativas como las siguientes:

+ Necesidad de adaptacion a nuevos escenarios docentes.

« Deseo de mejorar el nivel de las clases.

« Obtener mayor conocimiento sobre la ensenanza a distancia.
» Mejorar competencias digitales y docentes.

« Conocer mejor la tematica concreta del webinar.
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»  Por necesidades docentes derivadas de la situacion de pandemia de la Covid-19.
» Actualizar conocimientos y mejorar la practica docente.
» Acceso al conocimiento de metodologias activas.

La posibilidad de mejorar el curriculum vitae o de obtener una acreditacién
aparecen también resenadas, en menor medida, junto al caricter gratuito de los
webinars y la experiencia/ prestigio de los ponentes.

Satisfaccion global y percepcion sobre adecuacion del formato

En la siguiente tabla se recogen las apreciaciones del nivel de satisfaccion de
los usuarios con los 20 webinars impartidos, observindose unos porcentajes de
satisfaccion muy representativos. En la practica totalidad el cumplimiento de
expectativas se sitia por encima del 90% e incluso del 95%, hecho que avala los
resultados a otra de las cuestiones, referida a la percepcion sobre estos seminarios
y la forma en que se han planteado (incluyendo organizacién y atencién a personas
inscritas, duracién y horarios de las sesiones en directo) para el aprendizaje sobre
ensefianza virtual e innovacion.

Tabla 5
Cumplimiento de expectativas de los webinars de 2020-21

Ny . Cumplimiento de Percepcion de
Denominacion de webinar . 04

(ver titulos completos en Tabla 1) expectat} vas adecuacién de.l

(% partic.) formato ( % partic.)
21. “Proctoring...”. 92,0% 98,0%
22, “Evaluacion....”. 95,8% 98,4%
23. “Coémo plantear...”. 94,7% 94,0%
24. “Disefiar/ adaptar...”. 96,0% 99,0%
25. “La Webconferencia...”. 97,1% 99,0%
26. “Flipped classroom...”. 96.1% 98,7%
27. “Gamificacién...”. 89,5% 100%
28.“Videos y podcasts...”. 95,0% 100%
29. “Presentaciones...”. 87,5% 92,8%
30. “Design thinking...”. 95,5% 97,1%
31. “Anotaciones...”. 95,7% 100%
32. “Rubricas digitales...”. 97%% 98,6%
33. “Planificar y acompanar...”. 100% 100%
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Y q Cumplimiento de Percepcion de
e expectativas adecuacion del
(ver titulos completos en Tabla 1) op B o 5
(% partic.) formato ( % partic.)
34. “Modelo Canvas...” 95,4% 100%
35. “Realidad...”. 95,2% 100%
36. “Robotica educativa”. 95,1% 100%
37. “Estrategias...”. 98,8% 100%
38. “Trucos...”. 91,9% 99,3%
39. “Repositorios...”. 95,0% 98,8%
40.“Claves...”. 99,0% 98,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de resultados de encuestas.

El andlisis cualitativo muestra, ademas, que los participantes percibieron
como aspectos méas positivos la buena organizacion, la calidad de los materiales
presentados, la calidad de los ponentes y el interés de los temas. Por otro lado,
entre potenciales mejoras se propone seguir incidiendo en metodologias activas y
emergentes, ademas de revisar algunos aspectos relacionados con la acreditacion y
la carga de presentaciones de los ponentes.

Valoracion de aspectos técnicos y organizativos

Las valoraciones cualitativas de aspectos técnicos y organizativos apoyan también
los resultados anteriores. Asi, practicamente la totalidad de asistentes consider6 que
se les convocd con tiempo suficiente y valoré muy positivamente las indicaciones
previas de conexion via e-mail. Una gran mayoria de usuarios conectd en directo,
salvo algunos que no pudieron hacerlo por incompatibilidad horaria, por cuestiones
laborales o por problemas de conectividad. Se valor6 muy positivamente la duracién
del directo de los seminarios y la elecciéon de horario (salvo determinados asistentes
con huso horario diferente), y no se apreciaron problemas técnicos resefiables en el
acceso alos webinars. En las respuestas abiertas muchos resefian ademaés la atenciéon
continua y personalizada por parte de la organizaciéon como otro de los motivos de su
satisfaccién con la experiencia.

CONCLUSIONES

En medio de un escenario pandémico, de sobreabundancia de formacion gratuita
en linea y de uso y “abuso” del término webinar por parte de diversos actores, la
calidad de este tipo de formacién es mas importante que nunca para diferenciarse,
sumar inscritos y fidelizarlos. Y especialmente, porque desde un buen modelo de
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webinar, los docentes podran tomar ejemplos para una buena practica en su uso
para sus contextos, y obtengan mayor satisfaccion los estudiantes de las generadas
durante la pandemia en algunos casos (Roig-Vila et al., 2021) y que antes de la
pandemia parece que tenia mas reconocimiento (Peinado et al., 2019). Nos queda sin
duda tomar mas perspectiva e investigar en este formato en el futuro para despejar
estas variables influyentes y la gran cantidad de férmulas y tecnologias que entran
dentro de lo que se considera webinar (Agaltsova et al., 2020).

Lo que comenzd siendo un programa de formacion en abierto e innovador en
aquellas fechas (curso 2013-14) en nuestro contexto, y en cierta forma experimental,
se ha convertido en el curso 2020-21 en una estrategia de formacion de profesorado
de “urgencias” propia del “estado de excepcidon” que vivimos con la pandemia que ha
dado buenos frutos en cuanto a inscripciones y valoracién de los participantes.

La experiencia de los #webinarsUNIA desde sus inicios hasta hoy, lleva a afirmar
que se ha generado una comunidad de usuarios interesados en aprender sobre
ensefianza virtual, innovacién y competencias digitales. Esta comunidad originada
desde las primeras ediciones de los #webinarsUNIA se ha visto incrementada por
numerosos docentes universitarios debido a la necesidad de virtualizaciéon de la
docencia fruto de la Covid-19. Todos han encontrado en este programa formativo
una oportunidad de aprendizaje agil y flexible, con el afiadido de que son abiertos,
gratuitos y permiten la posibilidad de obtener una credencial de participacion rapida
y agil.

Como apuntaban algunos participantes en las encuestas de valoracion,
iniciativas como estos webinars “permiten al docente renovarse y buscar nuevos
métodos de docencia mas atractivos para el estudiante” y son en este sentido “una
grandisima propuesta para poder avanzar en la docencia”. El disenio de productos
formativos breves, directos, practicos y dinamicos se vuelve esencial en un tiempo en
que los docentes y otros profesionales vinculados a la educacién tienen problemas y
cuestiones concretas que resolver para su labor de ensehanza en linea.

Los resultados de la evaluacion realizada vienen a confirmar que la parte
organizativa, la gestiéon y el acompafiamiento a docentes y participantes de los
webinars antes, durante y después del directo, resulta esencial para el éxito de
estas iniciativas. El otro gran pilar es la calidad de la actuacién docente. Es decir,
por un lado, realizar una buena “curaciéon” de contenidos, con casos practicos y
recursos complementarios para profundizar, y presentarlos en un formato atractivo
y adaptado a la pantalla. Y por otro, tener capacidad para transmitir ante la cAmara y
responder a las dudas de los participantes durante la sesién. Se trata, en sintesis, de
“humanizar” experiencias de aprendizaje de caracter masivo como ésta, prestando
atencion a la diversidad, ofreciendo la posibilidad de consultar el material méas
alla del directo y generando, en fin, recursos educativos en abierto al servicio de la
comunidad universitaria y la sociedad en general.

Todo ello, en el contexto de instituciones que, como la Universidad Internacional
de Andalucia, viene apostando por la innovacién en la formacién al profesorado, el
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aprendizaje abierto y en linea, abre ademds puertas para poner en marcha nuevos
proyectos que den respuesta alas demandas sociales. Asi, sobre los webinars de 2020-
21 mejor evaluados y ahadiendo otros materiales elaborados por los mismos expertos,
se disefid, se cre6 e imparti6 a finales de 2020 una primera edicién de un curso tipo
SPOC que tenia como objetivo formar para la docencia innovadora de programas
en linea. Su disefio estd también avalado por estudios como los anteriormente
citados (Deng et al., 2020), y toma como ejes las “motivaciones extrinsecas de los
participantes” (las preguntas y dudas mas acuciantes manifestadas para virtualizar
los programas en plena pandemia) y “las tareas y estrategias de evaluacion realizadas
por humanos” (solicitamos un proyecto individual de aplicacién practica de los
modelos aprendidos, orientados y evaluados por cuatro tutoras). Con cerca de 200
participantes y 3 meses de duracidn, sus resultados positivos en cuanto a valoraciéon
abren ademaés la posibilidad de conformar nuevos itinerarios formativos sobre TICs,
e-learning o innovacion en otros formatos tipo MOOC.

La experiencia técnica y organizativa de los #webinarsUNIA aqui narrada,
sirvi6 también de modelo para otras actividades, mas alld de formacion de
profesorado, lanzadas por la Universidad durante la pandemia, como los llamados
#DialogosUNIA, ciclo de seminarios por videoconferencia en abierto para reflexionar
a través del debate con expertos sobre las consecuencias de la Covid-19 en distintos
ambitos, entre ellos, la educacién en tiempos de pandemia. Lo que comenzo siendo
una innovacion es hoy una estrategia institucionalizada, con la que més all4 de dar
respuesta a la pandemia y atender las necesidades formativas de un ptblico diverso
y disperso geograficamente, se contribuye a la vision de una universidad abierta,
innovadora y social tan necesaria hoy.

NOTAS

En concreto, el proyecto fue ganador de la categoria RSC de los Premios del Club de
Marketing de Malaga 2017.
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Resumen

Los procesos de ensehanza-aprendizaje se han transformado de manera repentina e
irremediable debido a las consecuencias provocadas por la COVID-19. Tanto los educadores
como el alumnado se han visto forzados a adaptarse a las imprevistas necesidades contextuales
y pedagdgicas, recurriendo a los dispositivos y entornos virtuales para desarrollar sus practicas
didacticas. Estos retos en ocasiones han provocado ciertas dificultades, pero también nuevas
oportunidades de comunicacién y de acceso a la informacion y el conocimiento. En la presente
investigacion se analizan los usos de las plataformas digitales por parte tanto de los jovenes
con discapacidad como de los especialistas y familias de un centro de la Comunidad de Madrid
para hacer frente a esta nueva realidad. Para ello, se ha aplicado un cuestionario y se han
realizado entrevistas semiestructuradas a los diferentes agentes educativos. Los resultados
inciden en los beneficios y barreras que se han encontrado durante el proceso de adaptacion a
la modalidad virtual impuesta de forma abrupta por la pandemia, asi como en los cambios que
el confinamiento ha supuesto en el uso que hacen de los dispositivos y plataformas digitales.
Las conclusiones apuntan a que hoy mas que nunca la inclusién digital implica la inclusion
social y educativa. Sin embargo, si no se apuesta por ella estariamos ante nuevas formas de
exclusiéon que se pronuncian en este contexto de emergencia sanitaria y distanciamiento
social. Por tanto, la educacion mediatica se establece como un factor clave para evitar que se
incremente la brecha digital en este colectivo.
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Abstract

Teaching-learning processes have been suddenly and irremediably transformed by
the consequences of COVID-19. Both educators and learners have been forced to adapt to
unforeseen contextual and pedagogical needs, using virtual devices and environments to
develop their didactic practices. These challenges have sometimes led to certain difficulties,
but also to new opportunities for communication and access to information and knowledge.
This research analyses the uses of digital platforms by both young people with disabilities
as well as the specialists and families of a centre in the Region of Madrid to deal with this
new reality. To this end, a questionnaire was applied and semi-structured interviews were
conducted with different educational agents. The results highlight the benefits and barriers
encountered during the process of adapting to the virtual modality abruptly imposed by the
pandemic, as well as the changes that confinement has brought about in the use of digital
devices and platforms. The conclusions point to the fact that today more than ever, digital
inclusion implies social and educational inclusion. However, if we do not support it, we would
be facing new forms of exclusion that are pronounced in this context of health emergency
and social distancing. Therefore, media education is established as a key factor to avoid an
increase in the digital gap among this group.

Keywords: inclusive education; social media; diversity; inclusion; special education; media
competence.

Lasdificultades generadas porla COVID-19 entodoslos niveles y a escala mundial,
asi como el confinamiento derivado por la emergencia sanitaria, provocaron que las
instituciones educativas tuvieran que reaccionar y adaptarse de manera vertiginosa
a las nuevas demandas de la sociedad. La modalidad virtual se instaur6 como una
necesidad imperiosa en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Martinez-Garcés
y Garcés-Fuenmayor, 2020), impuesta por el cierre de los centros escolares a raiz
de la declaracion del estado de alarma. Esta crisis sanitaria ha provocado la mayor
disrupcion histérica en los sistemas educativos, provocando que casi 1.600 millones
de estudiantes de todo el mundo se viesen afectados por esta situacion (UNESCO,
2020). Estas estadisticas suponen que el 94% de la poblacién estudiantil, de mas de
190 paises y de todos los continentes, sufriese los estragos del cierre de las escuelas
y otros espacios de aprendizaje. La relevancia adquirida por la educacién online
durante este periodo fue un hecho sin precedentes, que supondra un antes y un
después enlas practicas e instituciones educativas (Exp6sito y Marsollier, 2020). Ante
este contexto, los soportes digitales se establecieron como un factor fundamental,
lo que provoco que la brecha de acceso se incrementase por la pandemia, ya que
disminuyeron las posibilidades de accesibilidad a los recursos digitales y, por tanto,
al aprendizaje por parte de las poblaciones vulnerables (Garcia-Aretio, 2021).
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Es innegable que la falta de recursos, de acceso a internet o el desconocimiento
hacia el uso de las plataformas digitales puede generar desigualdades para una parte
del alumnado y sus familias. Estas dificultades pueden estar causadas por diversos
motivos como pueden ser los factores econémicos, sociales o geograficos (Corral-
Ollero y de-Juan-Fernandez, 2021). Esta situacion supuso, y sigue suponiendo, un
reto para todos los agentes educativos.

En esta linea, hoy mas que nunca, Internet se ha convertido en una herramienta
sustancial en todos los &mbitos de la vida, entre ellos el educativo. Pero a pesar de ser
una parte integral de la cotidianidad de las personas, especialmente de los jovenes,
existe cierta falta de conocimiento sobre el uso que hacen de Internet las personas
con discapacidad (Alfredsson-Agren et al., 2020). Es cierto que a nivel legislativo
se estan logrando avances en la promocién e implantacién de normas para mejorar
la accesibilidad de las personas con discapacidad, entendiendo este factor como
un medio fundamental para alcanzar la inclusién y participacion plena de este
colectivo en la sociedad y garantizar sus derechos. Podria destacarse, en este caso,
la adopcion de medidas para promover el acceso de las personas con discapacidad a
las tecnologias, Internet y los sistemas de informacién y comunicacion (Tejada-Rios,
2021).

De este modo, la formacion virtual impartida en el 4mbito de la educacién
especial ha de adaptarse no solo al nuevo contexto, sino también a las caracteristicas,
necesidades e intereses de las personas con discapacidad. La educacion a distancia
puede suponer una oportunidad para apoyar el aprendizaje de las personas con
necesidades educativas especiales, siempre y cuando se proporcione tecnologia
accesible, informacién necesaria y apoyos (Karasel et al., 2020). Sin embargo, si
no se dan estas circunstancias, tal y como expone Martin-Blanco (2021), puede
provocar situaciones de exclusion, que se ven agravadas de manera exponencial por
las consecuencias de la COVID-19 y el estado de excepcionalidad que limita o reduce
las sesiones presenciales.

En este sentido, tal y como ponen de manifiesto Moreno-Rodriguez et al. (2020),
en el caso del alumnado con discapacidad la situacion se agravo ain mas, debido a
que a las dificultades de aprendizaje previas a la teleeducaciéon forzada, se sumaron
las causadas por la no presencialidad y la utilizacién de las TIC como recurso tinico
para el desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo que ha podido
provocar situaciones de exclusion por la falta de acceso a una educacién inclusiva y
de calidad, la falta de recursos y de apoyos suficientes.

En este escenario, los docentes han de enfrentarse a nuevos desafios,
potenciando al méaximo sus habilidades sociales y digitales y adecuando sus
précticas pedagogicas al entorno virtual a través de herramientas como plataformas
de videoconferencia (Caceres-Pifialoza, 2020) y las redes sociales para mantener el
contacto con el alumnado o sus familias. En este sentido, el profesorado ha tenido
que emplear recursos que facilitasen la comunicacién y permitiesen la propuesta y
desarrollo de actividades a distancia a través de diferentes vias como, por ejemplo:
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Realizacion de sesiones virtuales mediante plataformas como Zoom, Google Meet o
Microsoft Teams; bisqueda de canales alternativos de comunicacién como grupos
de WhatsApp o redes sociales; uso de recursos colaborativos como Google Drive; y
el aprovechamiento de repositorios, plataformas o videos educativos (Arce-Peralta,
2020). Algunos de los inconvenientes mas pronunciados a los que se han visto
sometidos los especialistas en educacidon especial son la dificultad de ofrecer una
atencion de calidad y personalizada a través de plataformas virtuales y la suspension
del apoyo profesional especializado que ofrecian (Murillo y Duk, 2020), que en
numerosas ocasiones no es posible realizar a distancia o de manera telematica. Otra
de las dificultades se basa en el uso limitado que hacia el profesorado de los recursos
digitales y mediéticos, que se acentiia en ambientes de formacion virtual y que
habitualmente esta vinculado ala motivacién y a su desconocimiento para emplearlos
de manera provechosa y exitosa en las practicas educativas (Martinez-Garcés y
Garcés-Fuenmayor, 2020). Tal y como ponen de manifiesto diversas investigaciones
en este Ambito, el profesorado podria advertir limitaciones respecto a su nivel de
competencia mediatica al haber hecho un uso méas esporadico e instrumental de las
tecnologias (Aguaded et al., 2021).

Asimismo, en el caso de las personas con discapacidad el rol de la mediacién
parental juega un papel muy importante. De acuerdo con Wright et al. (2021), el
apoyo familiar hace referencia a la percepcion de las personas al sentir cuidado,
respeto y valoracion por parte de los miembros de su familia, destacando este
apoyo como un factor fundamental en la adolescencia, debido a los grandes
cambios y riesgos a los que se enfrentan los jovenes en el &mbito social y emocional
durante esta etapa, asi como en su desarrollo en general. La importancia del rol
de las familias se ha acentuado, atin més si cabe, durante el periodo pandémico.
De acuerdo con Karasel et al. (2020), el apoyo familiar ha sido clave para que las
précticas educativas pudieran desarrollarse en modalidad virtual, siendo este agente
educativo un apoyo necesario para los docentes a la hora de facilitar los procesos de
ensehanza-aprendizaje en el 4mbito de la educacion especial. Sin embargo, segin
Albala y Guido (2020), el funcionamiento teleméatico también permiti6 comprobar
las carencias a nivel tecnolégico y socioeducativo para algunas familias de Espaiia,
poniendo en evidencia la desigualdad de oportunidades y la brecha social, digital y
educativa que se incrementa en los hogares mas desfavorecidos, debido a la falta de
recursos materiales, sociales y culturales, que contribuyen al acceso desigual a las
plataformas digitales de aprendizaje y perjudican la continuidad en la formacion
de los jovenes. La alfabetizacion mediatica, por consiguiente, se instaura como un
derecho bésico de la ciudadania y como una necesidad de los sistemas educativos del
siglo XXI, que contribuiria a la reduccion o eliminacion de las barreras que dificultan
la usabilidad y accesibilidad de las personas con discapacidad a las tecnologias
(Bonilla-del-Rio et al., 2018).

Considerando lo expuesto anteriormente, el presente estudio tiene como
objetivo general analizar los beneficios y barreras que encuentran las personas con
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discapacidad intelectual en el uso de las plataformas digitales y comprobar como
ha afectado la pandemia de la COVID-19 en este ambito a los diferentes agentes
educativos de un centro de educacion especial. Como objetivos especificos se plantea
analizar: 1) El nivel de utilizacién de las redes sociales por parte de las personas
con discapacidad; 2) Los aspectos que condicionan el uso efectivo de las redes
sociales por parte del colectivo; 3) La frecuencia de uso y cuales son las plataformas
digitales mas empleadas; 4) La percepcién de los agentes educativos ante el uso de
las redes sociales, asi como los beneficios y barreras principales ante el uso de estas
plataformas; y 5) En qué aspectos ha afectado la COVID-19 tanto en los procesos de
ensefianza-aprendizaje como en la vida personal de este colectivo en relacién con el
uso de estas plataformas.

METODOLOGIA

La investigacion se centra en un estudio de caso al focalizarse en el anélisis
de la realidad de un contexto educativo concreto, mediante la realizacién de una
descripcion contextualizada y la revelacion de las relaciones que se producen en esta
institucién educativa y la situacién particular derivada por la COVID-19 (Alvarez-
Alvarez y San-Fabian-Maroto, 2012).

Instrumentos

Los instrumentos de investigacion consisten en un cuestionario sobre el uso
inclusivo de las redes sociales, cuya aplicacion se realizo a través de Google Forms, y
en entrevistas semiestructuradas.

El cuestionario se aplicdé durante los meses de enero y abril, informando a los
participantes sobre el estudio y solicitando su aceptacién y consentimiento para la
participacion en la investigacion. Se divide en tres grandes secciones, que incluyen:

+ Datos sociodemogréaficos: En primer lugar, se les solicito informacién sobre su
rol dentro de la institucién educativa, su edad, el género con el que se identifican
y su nivel educativo.

« Nivel de utilizaciéon de las redes sociales: Se les preguntd sobre su percepcion
acerca de los factores que, bajo su criterio, condicionan el uso de las redes sociales
por parte de las personas con discapacidad. Se incluyeron cuatro tipos de factores
que podrian influir en el uso de las redes sociales por parte de este colectivo:
autonomia personal y conocimiento de las redes sociales, apoyo, accesibilidad
y barreras. El primero midi6 hasta qué punto los agentes educativos consideran
que el grado de independencia de las personas con discapacidad, asi como sus
aptitudes fisicas o psicosociales y su conocimiento sobre estas plataformas
digitales influyen en el nivel de uso que hacen de las mismas. El apoyo valoré
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cuestiones como la dependencia de la aprobacion familiar o del profesorado, la
sensibilidad de las personas de su entorno familiar, educativo o de amistades
en relaciéon con la promocién del uso de las redes sociales (interés, prejuicios,
apoyo...), asi como el apoyo y motivacion para el uso de las redes sociales desde
el &mbito familiar. La accesibilidad hace hincapié en la posesion de terminal de
acceso, la accesibilidad econémica o tecnolégica en el entorno familiar y el lugar
de acceso y utilizaciéon de estos recursos, bien sea en el centro educativo o en el
familiar. Por dltimo, las barreras incluyeron las dificultades de accesibilidad y
falta de ayudas econ6micas (complejidad para usar la propia plataforma, falta de
adaptaciones o de recursos con las prestaciones adecuadas a las necesidades de
la persona con discapacidad...) y la falta de ayudas técnicas (obstaculos o falta de
apoyo en el uso eficiente o en la resolucién de problemas derivados de su uso...).
Se les present6 una escala Likert de 10 puntos, en la que 1 se corresponde con
“nada condicionado” y 10 es “extremadamente condicionado”.

Ademés, se incluyeron tres preguntas més con opcioén de respuesta multiple
acerca de su percepcion sobre la cantidad de personas con discapacidad del
centro que emplean las redes sociales, las plataformas qué mas emplean y los
motivos que les impulsan a su utilizacion.

Percepcion sobre el usoderedessociales: En estaseccion se presentaron preguntas
con opcién de respuesta multiple, respuestas dicotémicas y dos preguntas
abiertas para que los participantes pudieran explicar mas en profundidad
su opinion respecto al uso de las redes sociales. Los items contemplan su
postura ante el uso de estas plataformas digitales por parte de las personas con
discapacidad, los beneficios que consideran que tienen este tipo de recursos para
este colectivo, la frecuencia de uso de las redes sociales por parte de las personas
con discapacidad, la importancia que otorgan a la formaci6én de las personas con
discapacidad ante el uso de estos recursos y finalmente a su percepcion sobre el
cambio que ha podido suponer la COVID-19 en el uso de las redes sociales por
parte de los jévenes con discapacidad.

Las entrevistas semiestructuradas se realizaron en el mes de abril y estuvieron

compuestas por doce preguntas. Se procedié a su validacion a través del juicio
de expertos (2), cuya opinién y propuestas de mejora se tuvieron en cuenta para
la construccion del instrumento final. A pesar de que en un primer momento el
estudio se planteé para analizar el uso especifico de las redes sociales, se decidid
sustituir este término durante las entrevistas por “plataformas digitales”, ya que en
el cuestionario los participantes destacaron el uso de recursos de plataformas de
videoconferencia como Zoom. En este sentido, este término engloba tanto las redes
sociales como otras plataformas digitales que favorecen los procesos comunicativos
y de socializacion.
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Muestra

La muestra estuvo conformada por 39 personas, adultas, pertenecientes al centro
ocupacional de AMI-3 situado en la localidad madrilefia de Tres Cantos. Asociacién
fundada en 1.992 por un grupo de padres que tenian algan hijo/a con algtn tipo de
discapacidad y siendo su principal objetivo desde hace veintiocho afios proporcionar
atencion a las familias con personas con discapacidad intelectual. Esta asociacion
se halla inscrita en el Registro provincial de Asociaciones, siendo reconocida como
entidad de Accion Social y servicios sociales.

La seleccion de los participantes de este estudio se realizo a través del muestreo
por conveniencia. Y los individuos participantes en la presente investigaciéon han
sido trabajadores del propio centro ocupacional, usuarios y las familias, padres o
tutores.

El cuestionario fue respondido por un total de 32 participantes, 16 de ellos
familiares y los otros 16 agentes educativos del centro, entre los que destacan roles
como educadores, voluntarios, psicélogos y monitores de ocio. El 81,3% son mujeres
y el 18,7% hombres. La edad de los participantes oscila entre los 21 y los 72 anos,
siendo el promedio de 47,53. Una muestra de pequena dimension justificando y
teniendo en cuenta las propias caracteristicas de AMI-3. Un centro que solo dispone
de 38 plazas COFOIL (Centro ocupacional de Formacién e Inserciéon Laboral), con
23 profesionales en plantilla y 100 familias como socios.

En las entrevistas participaron siete personas, con diferentes roles dentro del
centro. En este sentido, se entrevisté6 a un familiar, una monitora de ocio, una
psicologa, una coordinadora del centro y tres jovenes con discapacidad usuarias en
la institucion, con edades comprendidas entre los 30 y 40 afios.

RESULTADOS

En primera instancia, se muestran los resultados mas significativos obtenidos
en el cuestionario cumplimentado por los profesionales del centro y las familias.
En relacién al nivel de utilizacién de las redes sociales por parte de las personas
con discapacidad, se solicit6 a los agentes educativos que valorasen mediante una
escala de tipo Likert, donde 1 es “Nada condicionado” y 10 es “Extremadamente
condicionado”, de qué manera consideraban que influyen los siguientes aspectos en
la utilizacién de estos recursos por parte este colectivo (Figura 1).

Entre los aspectos que los agentes educativos consideran como maés influyentes,
mediante la seleccién de la opcidon de mucho o bastante, cabe destacar las aptitudes
fisicas o psicosociales (65,7%), asi como la sensibilidad de las personas de su entorno
a la hora de promover el uso efectivo de las redes sociales (56,3%), lo que pone de
manifiesto la importancia que le otorgan, por un lado, a las propias aptitudes de las
personas con discapacidad, pero también a los estimulos, motivacién y apoyos que
reciben en su entorno més cercano para el impulso de la utilizacién de este tipo de
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recursos por parte del colectivo. En este sentido, la mitad de los encuestados (50,1%),
consideran que la accesibilidad econémica o tecnoldgica en el ambito familiar
influye mucho o bastante a la hora de que las personas con discapacidad hagan un
uso efectivo de estas plataformas digitales, situAndose como el tercer elemento mas
influyente para los participantes encuestados.

Figura 1
Condicionamiento del uso efectivo de las redes sociales por parte de las personas
con discapacidad
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Ademas de estos parametros, los datos en relaciéon con el “Lugar de acceso” son
significativos, ya que més de la mitad de los participantes consideran que el acceso
desde el ambito familiar estd muy condicionado (56,3%), mientras el porcentaje
disminuye con respecto a la importancia que le otorgan al acceso a las redes sociales
desde el entorno educativo (37,5%). En lo referente al “Apoyo y motivacién para el
uso de las redes sociales”, los resultados muestran porcentajes mas similares, ya que
un 62,7% de los encuestados consideran que se trata de un factor muy condicionante
en el &mbito familiar y un 59,4% en el Aambito educativo.

En cuanto al nivel de utilizacion de las redes sociales, no existe consenso
entre los agentes educativos acerca del niimero de jovenes con discapacidad que
acceden a este tipo de recursos. El porcentaje mas alto corresponde a la percepciéon
de los profesionales y familiares que manifiestan que “la mayoria de jovenes con
discapacidad del centro acceden a las redes sociales” (28,1%), mientras que el més
bajo hace alusion a que “ningun o casi ningin joven con discapacidad usa o accede a
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las redes sociales” (3,1%). Sin embargo, el 25% destaca que, aunque no representan
la mayoria, mas de la mitad de los jovenes del centro acceden a las redes sociales, el
21,9% considera que solo una parte hace uso de estos recursos y el 21,9% declara no
disponer de esta informacion.

Sobre la frecuencia de uso, el 50% exponen que los jovenes con discapacidad del
centro las emplean a diario, el 43,8% casi todos los dias de la semana y tan solo el
6,3% exponen que de manera puntual algunos dias de la semana. Sobre el tiempo de
uso, el 59,4% senalan que entre una y dos horas al dia, el 28,1% mas de dos horas al
dia y el 12,5% menos de una hora al dia. Ningtn participante escoge las opciones de
“nunca las utilizan” en estos items.

Las redes mas empleadas, tal y como se puede apreciar en la figura 2, son
WhatsApp (90,6%), seguida de YouTube (59,4%) e Instagram (28,1%) y Facebook
(15,6%). También destacan, a pesar de no ser considerada una red social genérica, el
uso del servicio de videoconferencia Zoom (12,5%).

Figura 2
Redes sociales mas empleadas por parte de las personas con discapacidad
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Los motivos que més impulsan el uso de las redes sociales, segiin los participantes
del estudio, son (Figura 3): la necesidad de comunicarse con amigos (93,8%), la
familia (59,4%) y los docentes (43,8%), asi como el entretenimiento (78,1%).
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Figura 3
Principales usos de las redes sociales por parte de las personas con discapacidad
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Por otro lado, cabe mencionar que los agentes educativos otorgan gran relevancia
al uso de las redes sociales por parte de los jovenes con discapacidad, mostrando una
percepcion positiva hacia el uso de estos recursos. En esta linea, el 59,4% consideran
que las redes sociales favorecen la integracion de los jovenes y mejoran las relaciones
interpersonales con otros; el 50% indican que les parece importante apoyar a sus
hijos o alumnos a que participen en estos espacios digitales y el 43,8% declaran hacer
efectivo este apoyo. Asimismo, exponen la necesidad que otorgan ala supervision del
uso que hacen de las redes sociales, ya que el 46,9% manifiesta permitir el uso de
las redes sociales siempre y cuando pueda controlar y supervisar su actividad. En
cambio, tan solo el 12,5% prefiere que sus hijos o alumnos no se expongan en redes
sociales y Gnicamente el 6,3% indican que el uso de las redes no es saludable y les
perjudicaria.

Como beneficios més destacados (Figura 4), las familias y docentes coinciden
en que las redes sociales mejoran las relaciones de los jovenes con discapacidad con
amigos y compaifieros (775%) y les permiten entretenerse y estar informados (71,9%).
Mientras que tnicamente el 3,1% considera que estos recursos no ofrecen ningin
tipo de ventajas para este colectivo.
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Figura 4
Beneficios del uso de las redes sociales para las personas con discapacidad
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Por su parte, el 90,6% considera que el uso de las redes sociales es un elemento
de motivacion de los jovenes dentro del grupo y todos los participantes consideran
atil la capacitacion de los jovenes con discapacidad hacia el uso de las redes con
respecto a su desarrollo personal. Entre las razones méas destacadas que justifican sus
respuestas, los participantes exponen que la formacion en este Ambito es necesaria
para que los jovenes con discapacidad puedan hacer un uso efectivo de estas
plataformas y puedan evitarse o disminuirse las situaciones de riesgo; para poder
sentirse integrados en la sociedad y comunicarse con otras personas; y porque son
recursos necesarios en la actualidad que pueden favorecer, ademas, su autonomia.

Del mismo modo, todos los encuestados consideran que la situacién derivada de
la COVID-19 y el consecuente confinamiento ha supuesto un impulso en el uso de las
redes sociales entre los jovenes con discapacidad. Entre las razones que han motivado
que aumentase la utilizacién de estos recursos durante la pandemia destacan: la falta
de comunicacién personal debido a la reduccién de relaciones presenciales; el uso de
aplicaciones en clases online, que les ha acercado a estas herramientas y les mantiene
conectados, promoviendo una disminucién del aislamiento social y el miedo a la
situacion; y la necesidad de buscar alternativas de comunicacion y entretenimiento.

A continuacién, se exponen los datos de las siete entrevistas realizadas a
profesionales, gestores, pedagogos, psicélogos, familias e incluso a tres personas
con discapacidad intelectual, cuyos resultados ponen de manifiesto las necesidades
y principales dificultades con las que se han encontrado durante la pandemia en el
uso de las plataformas digitales, apuntando, desde su experiencia, a las formas méas
factibles para resolverlas.

Sin duda, en estas plataformas han encontrado un gran aliado para comunicarse,
pero también se observan, tal y como afirman pedagogos y formadores, las barreras
mas frecuentes a las que se enfrentan. Asi, mediante la realizacién de doce preguntas,
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reestructuradas para este analisis en diferentes temas, se han recogido resultados
que abordan aspectos como: las plataformas digitales mas utilizadas, el uso que les
han dado, las dificultades méas habituales encontradas en su manejo, y la finalidad en
el uso de las mismas que se plantean en los colectivos de personas con discapacidad
intelectual.

¢Considera que la pandemia de la COVID-19 ha supuesto un cambio sustancial
en el uso que las personas con discapacidad intelectual hacen de las plataformas
digitales?

Los entrevistados en este estudio coinciden en la totalidad de las respuestas
en que la pandemia ha supuesto un gran cambio en este sentido. Los técnicos, los
profesionales y los usuarios con discapacidad entrevistados declaran que les ha
afectado de manera muy significativa sobre todo a la hora de comunicarse, pero
también manifiestan que ha existido una brecha en cuanto al acceso y uso de Internet.
De este modo, segiin los entrevistados, son las posibilidades de acceso a Internet, la
causa que ha dividido a los participantes en dos grupos diferenciados. El primero,
constituido por un porcentaje mayor de usuarios, reconocib que si tenian acceso a la
tecnologia, asi como la competencia digital necesaria para utilizarla correctamente
por ellos mismos o con la ayuda facilitada por su familia. Mientras que el segundo
grupo si que, a juicio de los profesionales, mostré necesidades de formacion y
carencias en el acceso y uso de Internet.

Por tanto, los resultados indican que el cambio sustancial no ha estado tanto en
determinar el buen uso o acogida que han tenido estas plataformas por parte de los
participantes, sino en las dificultades de utilizacién que ha tenido un grupo menor.

Asimismo, constatan que se ha producido una brecha a nivel formativo,
dado que los profesionales han tenido que apoyar a algunos usuarios y familiares
mediante la creacion de tutoriales que luego han compartido a través de videos de
YouTube e incluso sefialan que durante y después del confinamiento se han realizado
acompafamientos individuales. Las diferencias mas notables se encontraron en
funcioén de la edad, resultando maés ficil y determinante el mayor uso, accesibilidad
y manejo de este tipo de plataformas y servicios entre los usuarios més jovenes del
Centro.

Una formaciéon pedagobgica que ha resultado constructiva para todos los
implicados en el proceso -familias, profesionales, pedagogos, psicologos, voluntarios
y gestores- y que se ha constituido como el elemento clave para adquirir las
competencias necesarias en el manejo de las plataformas digitales. Asi, mientras los
profesionales hablan del empefio del Centro por apoyar formativamente a familias y
usuarios para tratar de suplir estas carencias, las familias responden que no siempre
ellas mismas tenian la competencia digital necesaria o los equipos apropiados para
hacer un buen uso de las plataformas. En este sentido, a pesar de que no han sido
muchos los casos, si que algunas familias han precisado de donaciones de equipos
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informaticos o de formacion concreta, contestan desde la gestion del Centro. Segin
expresa la coordinadora de proyectos del Centro, son pocos los usuarios que no tenian
acceso a la tecnologia y en estos casos se consiguieron patrocinadores y voluntarios
informaticos para instalarlos. Una cuestiéon que no ha afectado principalmente a los
usuarios del Centro Ocupacional de AMI-3, teniendo en cuenta que la renta bruta
media en el municipio de Tres Cantos se situ6 en 2018 en 42.248 euros segn datos
actualizados en octubre de 2020.

Por su parte, las familias hacen hincapié en la necesidad de promover el “uso
correcto” o “uso responsable” de las herramientas o canales de comunicacién. Una
desconfianza por parte de los familiares que, segtn los profesionales del Centro,
existe y que tinicamente se resuelve con formacién y vigilancia apropiada, creando
talleres formativos que ayudan a solventar estos problemas.

¢Cudles han sido las plataformas digitales mas empleadas, con qué frecuencia las
han utilizado y en qué tipo de actividades han resultado mas ttiles?

En linea con los resultados obtenidos en el cuestionario y expresando los
resultados en términos de porcentajes, segin los participantes en las entrevistas
-gestores, profesionales, educadores, psicologos, o familias-, puede afirmarse que
en un 100% de sus respuestas reconocen que las plataformas mas empleadas por
los usuarios del Centro han sido: WhatsApp, Zoom, YouTube, Facebook, TikTok e
Instagram. Ademads, sostienen que se les ha otorgado un uso distinto a cada una
de ellas y que también se aprecian diferencias significativas en cuanto al tiempo de
uso por parte de los usuarios del Centro, aunque en general sefialan que las utilizan
diariamente y una media de hasta dos horas al dia.

Los usuarios con discapacidad del Centro que participaron en las entrevistas
reconocen que las utilizan principalmente con el objetivo de establecer comunicacién
con sus amigos, familiares o con los formadores del Centro, haciendo una escasa
alusién a motivos como la formaciéon o el entretenimiento. Este tltimo aspecto
contrasta con el resultado obtenido en los cuestionarios y la percepcién que los
agentes educativos manifestaban sobre el uso de las redes sociales por parte de las
personas con discapacidad con respecto al entretenimiento, ya que lo consideraban
como uno de los principales usos de las redes sociales por parte del colectivo con un
78,1%. Sin embargo, uno de los tres entrevistados coment6 que lo han utilizado para
mostrarse o darse a conocer, coincidiendo estas respuestas con aquellos que han
potenciado principalmente el uso de YouTube o Instagram.

Las respuestas de los formadores y de las familias apuntaban a cierto nivel
de “desconfianza”, exponiendo que son muchos los aspectos que les preocupan
sobre el uso de estas plataformas, entre los que destacan “el miedo a la invasi6én
de la intimidad y la generaci6on de conflictos entre ellos”, tal y como manifestaba
una de las pedagogas entrevistadas. Una opinién también compartida por el padre
entrevistado, que aseguraba: “Mis miedos no se centran tanto en permitirles el uso
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de “chats”, aplicaciones de mensajeria instantdnea o redes sociales, sino en poder
controlar y supervisar lo que hacen en estas plataformas digitales y las aplicaciones
que instalan”.

Una respuesta que corroboran los profesionales del Centro entrevistados que
mencionan la existencia de “desconfianza” y “reticencia” que en ocasiones existe
por parte de las familias en el uso de las redes sociales, resaltando que resulta mas
frecuente cuando el grado de discapacidad del usuario es menor y por tanto muestra
mayor independencia en el uso de este tipo de aplicaciones.

En este sentido, las declaraciones de los usuarios con discapacidad atendian a
que la eleccién de una u otra plataforma se debe principalmente a las caracteristicas
y funciones que ofrecen, ya que priorizan la facilidad de manejo y que puedan
comunicarse entre ellos sin diferencias y segtn sus habilidades. “Que tenga imagen
o que pueda grabar un audio”, son los elementos preferidos para elegir una u otra
plataforma, segiin comenta una de las usuarias del Centro entrevistadas, que admite
que es la funcionalidad que lo convierte en el elemento diferenciador para su elecciéon
y uso.

Mientras, los responsables aluden a que los dispositivos que més emplean son
principalmente el mévil o la tablet, y en menor medida los ordenadores. Un interés
que podria estar relacionado, tal y como afirman las familias, con la implementaciéon
y desarrollo que en los dltimos afios estdn adquiriendo los programas educativos
con formacion especifica en tecnologia y el soporte formativo que los Centros
estan ofreciendo con la toma de conciencia de los profesionales. Formacién que,
segin los expertos entrevistados, cubre lagunas y necesidades relacionadas con la
comunicacién individual y grupal que precisa este colectivo y que van relacionadas
con el crecimiento de la preocupaciéon y las politicas educativas orientadas a la
consecucion de la plena inclusién educativa de los sujetos con discapacidad.

¢Qué influencias han tenido en las personas con discapacidad intelectual? ¢Cudles
son las barreras principales con las que se han encontrado?

Las personas con discapacidad intelectual encuentran, en muchos casos,
importantes limitaciones para poder aprovechar el potencial que caracteriza a las
tecnologias y el uso de las diferentes plataformas. En esta linea, los usuarios y los
formadores indican que sus necesidades no siempre se tienen en cuenta al disefiar los
medios tecnolégicos y los recursos que aportan. “Son dificultades que se convierten
en barreras de acceso y que suponen un serio inconveniente para un porcentaje
importante de la poblacion con discapacidad y que conllevan situaciones de riesgo
de exclusion”, comenta la psicologa del Centro de AMI-3. Y precisamente en ello
inciden otros profesionales del Centro entrevistados, quienes ademés aluden a que
un porcentaje bastante elevado de los usuarios de su Centro presentan dificultades
de lectoescritura, por lo que la utilizacion del recurso de voz y audio les resulta muy
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atil y de aqui que utilicen WhatsApp como el sistema méas habitual de comunicacion,
comenta la pedagoga entrevistada.

Las barreras y las soluciones que se presentan varian, tal como sefalan los
profesionales y las familias entrevistadas, ya que su utilizacién e integraciéon no va
a depender anicamente del tipo o grado de discapacidad, sino de las dificultades
encontradas en el uso y manejo de los dispositivos. Los profesionales del Centro
potencian dentro de la formacién impartida la adquisiciéon de habilidades sociales
y digitales, adecuando sus practicas pedagobgicas al entorno virtual a través de
herramientas como plataformas de videoconferencia (Zoom) o de video (WhatsApp).
La facilidad de uso y su accesibilidad es lo que promueve esta seleccion y lo que
las diferencia del resto, ya que incluyen recursos tecnolégicos sencillos y fciles
de manejar: “El WhatsApp y el Zoom han sido las herramientas preferidas por los
usuarios del Centro para mantener la actividad durante la pandemia”, comenta la
monitora del servicio de ocio entrevistada.

La utilizacion de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje del usuario
aumenta la autoestima y motivacion, lo que les ayuda a integrarse y no sentirse
excluidos entre sus grupos sociales. Ademas, la ensefanza a través de Internet les
ayuda a desarrollar habilidades cognitivas de suma importancia, comentan los
psicologos y pedagogos entrevistados. Una educacién que se presenta especialmente
favorable para las personas con necesidades educativas especiales tanto para la
mejora de sus habilidades cognitivas como para su normalizacion e integraciéon
social.

¢Consideras que se encuentran adaptadas las plataformas a las necesidades de
las personas con discapacidad? {Cudles son las caracteristicas que demandan
para que sean herramientas mas inclusivas?

La respuesta undnime de los profesionales entrevistados en el Centro fue
que en ocasiones las herramientas no estin adaptadas a las necesidades de las
personas con discapacidad, ya que sus caracteristicas y las funciones que ofrecen
no estan adaptadas, lo cual dificulta su accesibilidad y usabilidad. Destacan que la
lectoescritura es una de las barreras fundamentales con las que se encuentran, ya
que bastantes usuarios del Centro muestran dificultades para leer o escribir, por
lo que los dispositivos y plataformas no deberian basarse principalmente en este
aspecto, sino priorizar otras alternativas que permitiesen hacer los contenidos més
accesibles.

Puntualizando en este aspecto la respuesta de los psicdlogos fue mas precisa
en cuanto a que si encuentran que existen importantes limitaciones para poder
aprovechar el potencial que caracteriza a las tecnologias, debido a que no siempre
se tienen en cuenta las necesidades del colectivo al disefiar estos medios y tampoco
ayudan a los contenidos que a través de ellos se transmiten.
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Entre los usuarios entrevistados en el marco de esta investigacion también
apuntaron a que otra de las causas es la disminucién del tamafio de los teléfonos
moviles. Lo que indudablemente repercute en el tamaiio de los teclados, los caracteres
y las pantallas, resultando en muchos casos compleja la utilizacién de los ments y
del procedimiento para enviar mensajes. Un escenario que, si bien no impiden el
uso del mévil, si que, para las personas con menor nivel de desarrollo intelectual,
constituyen auténticas barreras.

Y en cuanto a las familias son los propios padres los que demandan que, en
un futuro préximo, se pueda lograr mayor accesibilidad gracias a la creacion de
plataformas de interoperabilidad. Ya que no solo ayudaria a lograr un disefio mas
adaptado de los dispositivos moéviles que actualmente se realizan, sino que se
pensaria en usuarios con distintos tipos de discapacidades, lo que ayudaria a que
una parte importante de la poblacién pudiera utilizarlos adecuadamente.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las TIC, tal y como han puesto de manifiesto diversos estudios, pueden ser un
elemento importante y de gran ayuda en la mejora de la independencia y calidad
de vida de las personas con discapacidad (Acosta et al., 2020; de-Souza-Godino,
2021), asi como en su inclusién educativa, social y laboral (Delgado-Ramirez et al.,
2021; Puentes-Sanchez, 2020; Vinaras-Abad et al., 2021). Sin embargo, y aunque
resulte paradojico, si el avance de las tecnologias no tiene en cuenta las demandas y
necesidades de este colectivo, puede lograr el efecto contrario, convirtiéndose en una
nueva forma exclusion social (El-Homrani et al., 2017).

Este estudio se ha centrado en analizar el uso que hacen las personas con
discapacidad intelectual de las plataformas digitales y en examinar las ventajas y
dificultades que han encontrado los diferentes agentes educativos a partir de la
emergencia sanitaria provocada por la COVID-19, que ha impuesto la modalidad
virtual como tnica via de ensefianza.

Tal y como muestran los datos obtenidos, y en consonancia con la investigacién
de Gomez-Puerta y Chiner (2018), aunque todavia queda un largo camino para que
todos los ciudadanos puedan aprovechar al completo las oportunidades y ventajas
que ofrecen las TIC, cada vez son mas las personas con discapacidad intelectual que
las incorporan a su entorno social y acceden a Internet. Asimismo, en la linea de lo
expuesto en la investigacion de Arrieta-Casasola (2019), todos los agentes educativos
participantes coinciden en que suponen un elemento motivador para los jovenes con
discapacidad.

De acuerdo a los hallazgos obtenidos, la pandemia de la COVID-19 ha supuesto
un cambio significativo no solamente para las personas con discapacidad, sino
también para los centros de formacion que se han visto obligados a adaptar sus
préacticas educativas, asi como a intervenir en la promocion, facilitacion y formacién
de los usuarios con discapacidad en el uso de las plataformas digitales. Ademaés
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de a nivel comunicativo, abriendo nuevas formas de interaccion, el confinamiento
también les ha afectado en la forma de llevar a cabo los procesos de ensenanza-
aprendizaje. A raiz de la situaciéon de aislamiento impuesta, se ha incrementado
sustancialmente el uso que hacen de las plataformas. Estos resultados coinciden con
el estudio realizado por Down Espafa (2021) en el que participaron 340 jovenes con
sindrome de Down y en el que se pone de manifiesto que el 82% de los encuestados
ha adquirido aprendizajes para el uso de plataformas digitales durante el periodo
de confinamiento y que tras aprender a usarlas el 69% las continia empleando
autébnomamente. Asimismo, estas herramientas permitieron a la gran mayoria de
jovenes con Sindrome de Down mantenerse en contacto con sus pares a pesar de la
situacion de aislamiento y acostumbrarse al uso de este tipo de plataformas digitales
y dispositivos para comunicarse y mantener relaciones personales con su entorno.

Del mismo modo, los hallazgos de nuestro estudio ponen de manifiesto que,
a pesar de que al principio surgieron las mayores dificultades para los diferentes
agentes educativos del centro ocupacional, la mayoria han conseguido adaptarse a
estas nuevas demandas de la sociedad y las propuestas de la institucion tuvieron
buena acogida tanto para los usuarios como para los diferentes especialistas del
centro. En linea con investigaciones recientes (Leal-Filho et al., 2021), la pandemia
ha supuesto un cambio significativo en los procesos de ensenanza-aprendizaje, lo
que implica consecuencias sustanciales para el personal educativo en lo referente al
disefo y desarrollo de los procesos educativos (Tang et al., 2021). En este sentido,
al disminuir los contactos presenciales, aument6 la necesidad de buscar alternativas
que permitieran al menos mantener un contacto virtual y evitar, de este modo, el
aislamiento social total de los usuarios del centro. El proceso de digitalizaciéon se
llevé a cabo de forma precipitada y con caracter de urgencia, debido al repentino
e imprevisto decreto del estado de alarma y sus correspondientes medidas de
prevencion y restriccion, que obligaron tanto al profesorado como a las familias y el
alumnado a adaptarse a nuevas modalidades de ensenanza y formarse en el uso de
las TIC (Sucha y Gamme, 2021).

Este hecho ha supuesto, sin duda, una revolucién educativa sin precedentes,
que ha abierto nuevas oportunidades, fomentando de manera forzada el uso de
las plataformas digitales. Sin embargo, los participantes también destacan algunas
barreras y riesgos que puede conllevar el uso de estos recursos.

De este modo, se puede destacar una brecha digital que afect6 a algunas familias,
en relacion con la falta de recursos o competencias que impedian la accesibilidad a
la educacion de algunos usuarios del centro, pero que de manera colaborativa y con
diversos apoyos consiguieron solventar. Ademas, de acuerdo con las aportaciones de
autores como Gomez-Puerta y Chiner (2018), los participantes de nuestro estudio
también sefialan la reticencia o desconfianza hacia el uso de estas plataformas por
las amenazas que podria provocar el acceso a Internet y a las plataformas en este
colectivo. Destacan también la necesidad imperiosa de promover la educacién
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mediitica de las personas con discapacidad para fomentar un uso responsable y
critico de las redes sociales.

Taly como han puesto de manifiesto los participantes, WhatsApp es la plataforma
predilecta por excelencia, seguida por YouTube. Esta dltima, junto con Instagram,
son utilizadas por un perfil de usuario que muestra otras necesidades e intereses
comunicativos, como darse a conocer o mostrarse en la red. Habitualmente, este
perfil coincide con usuarios cuyas necesidades de comunicacién y de acceso a la
red van mucho mas all4 y tienen un grado de discapacidad menor. Por Gltimo, cabe
mencionar que también conceden gran relevancia a Zoom, especialmente para el
seguimiento de las sesiones educativas y para comunicarse con los compaiieros. Estas
plataformas son més usadas porque tienen unas caracteristicas que les permiten
utilizar el video y el audio, funciones que prefieren antes que el texto escrito, ya
que algunos usuarios manifiestan dificultades de lectoescritura. De este modo,
priorizan plataformas donde estan mas presentes las imagenes, videos y audios y
no es imprescindible emplear el teclado, elemento que puede suponer barreras para
algunos de los usuarios. En este sentido, los profesionales del Centro sefialan que
seria recomendable hacer plataformas y modelos de dispositivos més intuitivos,
agiles y sencillos de manejar, adaptados a sus necesidades.

Finalmente, de acuerdo con Pefia-Estrada et al. (2020), destacamos la necesidad
de continuar impulsando entornos educativos accesibles para las personas con
discapacidad y apostar por la educacién mediatica para promover el uso efectivo y
responsable de las plataformas digitales en este colectivo, con el fin de lograr una
sociedad mas equitativa, justa e inclusiva.
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Resumen

La webradio y las redes sociales se han revelado como herramientas esenciales para el
aprendizaje y la adquisicién de competencias en comunicacion. También algunas acciones
del programa Erasmus+ han devenido en escenario idéneo para la educaciéon no formal. Este
articulo presentala experiencia de Europa on air, un proyecto Erasmus+ en el que los alumnos
participantes adquirieron competencias de comunicacion a través de la webradio y de las redes
sociales, asi como otras de caracter lingiistico, intercultural y relacionadas con la ciudadania
europea y el respeto a la diversidad. Como principales resultados de la experiencia destacan
su capacitacion en técnicas de produccion y emision de programas radiofénicos y el uso de las
redes sociales como vehiculos de comunicacion para difundir la diversidad cultural y social de
la Unién Europea (UE). Igualmente, el proyecto sirvié para que mejoraran sus competencias
idiomaticas en lengua francesa e inglesa. Paralelamente, el concepto de inclusion y ciudadania
europea se promovib a través de la convivencia con familias de estudiantes e instituciones
educativas de cada pais participante. Todas las competencias adquiridas fueron oficializadas
a través de Europass. Europa on air se basb en estancias semanales en los cinco paises
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acogidos al proyecto en las que los alumnos asistieron a actividades culturales, deportivas y
sociales que sirvieron de base para elaborar los contenidos de los programas que realizaron
para la webradio de cada institucion educativa, que después fueron viralizados en las redes
sociales. Las conclusiones generales completan otras aportaciones de la literatura cientifica y
experiencias en la radio ptblica.

Palabras clave: webradio; redes sociales; Erasmus+; competencias educativas;
educomunicacién; Educaciéon no formal.

Abstract

Web radio and social media have proved to be essential tools for the acquisition of skills
and learning. Some actions of the Erasmus+ program have also become an ideal scenario for
non-formal education. This article presents the experience of Europa on air, an Erasmus+
project in which the participating students have acquired communication skills through web
radio and social networks, as well as other linguistic, intercultural and European citizenship-
related skills and respect for diversity. The main results of the experience include training in
radio program production and broadcasting techniques and the use of social networks as a
communication vehicle to disseminate the cultural and social diversity of the European Union
(EU). The project also helped them to improve their language skills in French and English. At
the same time, the concept of inclusion and European citizenship was promoted through living
with students’ families and educational institutions in each country. All the competencies
acquired were officialized through Europass. Europa on air was based on weekly stays in the
five countries involved in the project, during which the students attended cultural, sports and
social activities that served as the basis for preparing the contents of the programs they made
for the webradio of each educational institution, which were then viralized on social networks.
The general conclusions complement other contributions from the existing scientific literature
and experiences in public radio.

Keywords: webradio; social media; Erasmus+; educational competencies; educommunication;
non-formal education.

La movilidad de estudiantes ha sido uno de los principales &mbitos de accién
politica en el Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES), ya que mejora el
desarrollo de competencias, fomenta la cooperacion y promueve el respeto a la
diversidad y el plurilingiiismo, que sustentan la diversidad pluricultural europea
(Tur et al., 2019). En ese espacio de aprendizaje la comunicacion en general, y la
webradio y las redes sociales en particular, han adquirido un protagonismo notable
en el marco de la educacion no formal, como ha sido puesto de manifiesto por la
literatura cientifica (Rendén Lopez y Ortega Carrillo, 2015; Celaya et al., 2020).

Autores como Blas Garcia (2020) han reparado en el binomio educacion-
comunicacién y en la educomunicacion como dimensién tedrico-practica para la
adquisicién de competencias, gestion del conocimiento y produccion de contenidos
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educativos. Sostiene este educomunicador que la formacién en y con medios
de comunicacién nos lleva a poder hacer efectiva la necesidad de una gestion
democratica del conocimiento, una de las lineas basicas del modelo educativo de los
proéximos afios. Su planteamiento tedrico sittia el foco en que la importancia de la
comunicacion es esencial en el aprendizaje para concluir que, probablemente, el éxito
de la educacion radica hoy en una buena utilizacién de las técnicas y herramientas de
comunicacién en la relacién alumno/profesor.

Algunos investigadores se han referido al sentido polisémico de la
educomunicacién, aunque alguno de ellos lo identifican como una adquisiciéon de
competencias comunicativas o una alfabetizacién meditica para estudiantes y
profesores. (Chiappe Laverde y Arias Vallejo, 2016; Rodriguez Garcia, 2017; Fuentes
Cancell et al., 2021). Por ello, no es casual el interés desde la universidad y desde
la escuela por incorporar los medios de comunicacion al proceso de aprendizaje
reglado o en la educacién no formal.

A raiz de la generalizacion del uso de las TIC entre los alumnos y profesores,
ciertos soportes de comunicaciéon vinculados a internet y las nuevas plataformas
de difusi6on se han incorporado como herramientas para la educomunicacién
y el aprendizaje. Ese es el caso de la webradio, los podcasts y los social media,
vinculados directamente a la web 2.0 (Vazquez, 2007; Lopez Vidales y Gonzalez
Aldea, 2014; Garcia Marin, 2020). Este entorno de la web 2.0 ha venido a fomentar
las capacidades de aprendizaje, comunicacién y producciéon de contenidos de los
profesores y de los estudiantes, dando lugar a un nuevo paradigma educativo en la
ultima década (Durdn Becerra y Tejedor Calvo, 2017). Precisamente este escenario
de convergencia entre webradio y las redes sociales en favor de la educacion ha sido
aprovechado por el Programa Erasmus+ en los tltimos anos.

En ese contexto de aprendizaje propiciado por el entorno Erasmus, se
implemento, entre 2017 y 2020, una accion especial K2 denominada Europa on air
en el que participaron instituciones educativas de Francia, Italia, Reptblica Checa,
Reino Unido y Espaiia. El proyecto fue una iniciativa encaminada a promover la
educacion para la ciudadania europea, la alfabetizaciéon mediatica y la adquisiciéon
de competencias interculturales que han sido, en las dos dltimas décadas, algunos de
los objetivos del programa Erasmus+ promovido y financiado por la Unién Europea
(Aguaded y Martin Pena, 2013; Adalid Donat y Carmona Rodriguez, 2015; Asenjo
Gomez, 2017).

ERASMUS+ COMO ESCENARIO PARA LA EDUCACION, LA
ALFABETIZACION MEDIATICA Y LAS COMPETENCIAS
INTERCULTURALES

Erasmus+ es el programa integrado en Uni6n Europea (UE) para la Educacion,
Formacién, Juventud y Deporte. El proyecto original comenz6 en 1987 como un
programa de intercambio que ofrecia a estudiantes universitarios la posibilidad de
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aprender y enriquecerse estudiando en el extranjero. Desde sus inicios, se convirtié
en una herramienta de intercambio cultural y académico esencial para el aprendizaje.
Las dos principales acciones relacionadas con juventud e innovacibn,
especialmente enfocada en instituciones educativas, son las acciones KA1y KA2. Las
KA1 fomentan la movilidad de estudiantes, trabajadores, voluntarios, animadores
juveniles y jovenes. A través de ella, las organizaciones e instituciones educativas
pueden enviar estudiantes y colaboradores a paises participantes, acoger estudiantes
y personas de otros europeos, asi como organizar actividades de docencia, formacién,
aprendizaje y voluntariado. Por su parte, las KA2 estan pensadas para el desarrollo
de los sectores de la educacion, la formacién y la juventud mediante cinco actividades
principales: asociaciones estratégicas, alianzas para el conocimiento, alianzas
para las competencias sectoriales, desarrollo de las capacidades en el ambito de la
educacion superior y proyectos de desarrollo de las capacidades entre los jovenes®.

Competencias y cualificaciones para un contexto europeo de educacion

El Espacio Europeo de Educaciéon para 2025, disefiado desde la Comisién
Europea, considera la educacién y la cultura los motores para generar empleo y
crecimiento econémico (Asenjo y Asenjo Gomez, 2020). Para facilitar la movilidad
educativa y la bisqueda de empleo por los paises, la Unién Europea ha creado una
serie de documentos que oficializan las titulaciones, competencias y cualificaciones
profesionales o académicas de los estudiantes participantes en alguno de los proyectos
incluidos en la filosofia de Erasmus+ en todo el territorio europeo?. El instrumento
que responde a esta iniciativa es el modelo Europass que ha sido disenado desde
cuatro vertientes claramente diferenciadas:

Europass para la educacién y la formacion
Europass para el empleo y la contrataciéon
Europass para la orientacion profesional
Marco Europeo de Cualificaciones (MEC)

Pwh =

Tras la participaciéon en un proyecto Erasmus+, las propias instituciones
educativas inmersas en los proyectos pueden expedir cualificaciones digitales y otras
certificaciones de aprendizaje gracias al marco de credenciales digitales de Europass.
Esta herramienta proporciona a los alumnos, a las empresas, a los centros educativos
y al resto de organismos autorizados, un procedimiento fiable para verificar la
autenticidad de dichas credenciales.
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EUROPA ON AIR: COMPETENCIAS INTERCULTURALES,
EDUCACION PARA LA CIUDADANIA EUROPEA Y CAPACITACION EN
COMUNICACION A TRAVES DE LA WEBRADIOY LOS SOCIAL MEDIA

El proyecto Europa on air fue una acciéon de educacion no formal KA2/Clavei,
en el que participaron cuatro instituciones educativas y una organizacioén sin animo
de lucro, pertenecientes a cinco paises europeos. El proyecto fue coordinado por
el Lycée Gustave Eiffel, de Burdeos (Francia), en el que participaron como socios
colaboradores el Liceo Classico Francesco de Sanctis, de Salerno (Italia), Radioexpert
y la Universidad de Brno (Republica Checa), RedTower Ltd. de Londres (Reino
Unido) y la Universidad Complutense de Madrid (Espafia).

Figura 1
Logo oficial del proyecto Europa on air
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Fuente: https://sites.google.com/site/europaonair/

El Lycée Gustave Eiffel de Burdeos es un centro educativo politécnico que
imparte tanto formacion reglada (bachiller), como diferentes grados de formaciéon
y cualificacion profesional. El Liceo Classico Francesco De Sanctis es un instituto
de ensefianza media de la ciudad de Salerno. Radioexpert de Brno es una emisora
universitaria asociada a la universidad ptblica de aquella ciudad checa. Por su
parte, Red Tower es un proyecto fundacional del Reino Unido que se centra en la
interculturalidad de jovenes britanicos de diferentes razas, etnias y religiones.
Finalmente, la Universidad Complutense de Madrid (Espana) es una institucion de
educacion superior radicada en Madrid que acoge a cerca de ochenta mil alumnos,
que cursan alguno de sus Grados, Doctorados y titulos propios.

En el proyecto, financiado por la Unién Europea, estuvieron implicados ciento
cincuenta alumnos y diez profesores de las cinco instituciones promotoras del
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proyecto. Se trataba de estudiantes de diferentes nacionalidades y edades, con
distintos niveles de formacion (estudiantes de bachillerato, grado superior de
formacion profesional y universitarios) y diversos origenes sociales. La participacion
por nacionalidades no fue homogénea, como puede observarse en el siguiente grafico
(2). Francia e Italia aportaron, respectivamente, cincuenta y veinticinco estudiantes,

mientras que el resto de los paises incorporaron al proyecto veinticinco estudiantes
cada uno de ellos.

Figura 2
Participantes por nacionalidades en Europa on air
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Fuente: Elaboracion propia

A través de este proyecto, las instituciones promotoras, comprometidas con la
idea de una Europa de los ciudadanos y el potencial de los medios de comunicacion
en la educacion de los adolescentes y jovenes, promovieron la movilidad de jovenes
estudiantes y profesores para conocer la cultura y realidad politico-social de cada
uno de los paises participantes. Entre las actividades programadas, se contemplaba
una semana en cada uno de los paises con el objetivo de conocer las instituciones y la
cultura del pais de acogida. Las experiencias de esa estancia fueron puestas en antena
en un programa de radio que se emitid via streaming en la emisora online de cada
uno de los centros educativos en sus respectivos paises. Adema4s, el proyecto contaba
con una identidad en redes sociales y una pagina web general y otra especifica de
cada pais, donde se informaba de las actividades del proyecto3.

Los idiomas utilizados para las emisiones en todos los paises fueron la lengua
inglesa y la francesa, aunque durante la movilidad por los distintos paises pudieron
familiarizarse con su lengua (italiano, espafiol o checo) durante la convivencia con
las familias de acogida o en las actividades de ocio fuera del programa.
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OBJETIVOS DEL PROYECTO EUROPA ON AIR

El proyecto Europa on air tenia como objetivos principales la promocién
de concepto de ciudadania europea, la integracién de los jovenes europeos en la
diversidad cultural, social e idiomatica de la Uni6n Europea, el respeto a la diferencia,
asi como el conocimiento de la webradio y las redes sociales como vehiculos de
comunicacion y aprendizaje. Como objetivos especificos del proyecto figuraban los
siguientes:

a. La convivencia y el conocimiento de la realidad social de cada uno de los paises
integrantes del proyecto.

b. Promover entre los jovenes la idea de una Europa de los ciudadanos.

c. Conocimiento de la realidad cultural a través de diferentes actividades
programadas por la organizacién del proyecto en cada uno de los paises.

d. Difusién delarealidad multicultural, étnica e idioméatica mediante la convivencia
de los alumnos de los diferentes paises.

e. Potenciar la capacidad de comunicacion entre los jovenes europeos y la
adquisicion de competencias para el uso de las redes sociales y la webradio
como herramientas de comunicacién, de difusion cultural y de vertebracion de
la multiculturalidad en la Unién Europea.

f. Crear una red de relaciones europea entre los estudiantes que participaban en
el proyecto para futuras acciones y convivencias en comtin que promovieran la
conciencia de ciudania europea.

METODOLOGIAS Y PLANTEAMIENTO DEL PROYECTO

Europa on air se bas6 en estancias semanales de los estudiantes por los cinco
paises implicados en el proyecto durante las cuales convivian con las familias de
los alumnos del pais para promover el conocimiento de su realidad sociocultural,
para mejorar sus competencias idiomaticas en lengua inglesa y francesa, asi como
un acercamiento a otras lenguas de alguno de los paises de acogida: Italia, Reptblica
Checa y Espaiia.

Durante las estancias, los alumnos asistieron a actividades culturales, tales como
visitas a museos, arquitectura del pais, encuentros con personalidades locales de la
politica, la cultura o el deporte, y otras de convivencia desarrolladas en los diferentes
centros educativos participantes. Esta experiencia cultural y los encuentros con los
protagonistas de la cultura local sirvié como base de los contenidos de un programa
magazin que los alumnos realizaron en los estudios de radio de cada institucién
educativa y quedaron alojados en el repositorio de las webs corporativas de cada uno
de los partners promotores y otras plataformas de difusién digital, como iVoox en
el caso espanol. También se produjeron programas en sistema de conexi6on multiple
entre los participantes desde sus respectivos paises a través del medio radiofonico
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(webradio) para poner en valor a la radio como medio de unificacién, potenciaciéon
e interculturalidad entre paises europeos. Estos contenidos eran viralizados por los
alumnos a través de Facebook e Instagram.

Con el fin de evaluar el impacto de la movilidad de los estudiantes y valorar si
las actividades programadas estaban contribuyendo a los objetivos planteados en
el proyecto Europa on air, se disefiaron dos cuestionarios: uno, contestado por
los estudiantes a su llegada a cada pais, una vez que se iniciaron las actividades
programadas en la ciudad de acogida; otro, completado porlos estudiantes al finalizar
su estancia en esa ciudad. A través de ambos cuestionarios se pretendi6 valorar si
los estudiantes habian reforzado su conocimiento del pais que habian visitado, y
si la imagen que tenian de ese lugar y sus ciudadanos a su llegada habia cambiado.
Para evaluar la consecuciéon de objetivos del proyecto, se entregaba a cada uno de
los alumnos un cuestionario de llegada en cada estancia con el fin de determinar
su grado de conocimiento de la cultura, el idioma y los aspectos sociales del pais
de acogida. Al finalizar la movilidad, el alumno cumplimentaba un cuestionario de
salida para valorar el grado de conocimiento y competencias adquiridas.

El cuestionario de entrada constaba de once preguntas con opcion mauiltiple y
una final abierta. Las diez preguntas cerradas permitian determinar el pais de
procedencia del alumno, el grado de conocimiento del idioma y la cultura del pais de
acogida de cada movilidad Erasmus, asi como comparar la cultura y sociedad del pais
de acogida en relacién con el suyo. Igualmente, se daba al alumno la oportunidad
de valorar la movilidad Erasmus como instrumento para fomentar la relacién entre
los alumnos europeos y para eliminar las barreras culturales o de convivencia entre
los jovenes de los diferentes paises de la Unién Europea. La pregunta abierta final
ofrecia al alumno la posibilidad de aportar ideas para mejorar el conocimiento de la
Unién Europea y en especial relacionadas con el uso de la radio y las escuelas para
fortalecer los valores europeos entre los jévenes y adolescentes.

El cuestionario de salida estaba encaminado a, por un lado, observar si la idea
preconcebida a la llegada de un pais se alteraba después de la estancia y, por otro, si
valoraban que la webradio y la movilidad contribuia a fortalecer los valores europeos
entre los jovenes estudiantes. A diferencia del primer cuestionario, en el segundo se
ofrecian dos preguntas abiertas: en la primera se pedia al estudiante que detallara
las razones por las cuales la movilidad y particularmente la webradio permitian
fortalecer los valores y competencias culturales e idiométicas; en la segunda, se
solicitaba al alumno la coherencia del plan de actividades del proyecto con sus
objetivos.

Las estancias y la cumplimentacién de los cuestionarios tuvieron lugar en las
siguientes fechas: Salerno (Italia), del 2 al 7 de octubre de 2017 y del 20 al 25 de
junio de 2019; Burdeos, del 19 al 23 de abril de 2018; Brno (Republica Checa), del
29 de abril al 4 de mayo de 2019 y Madrid (Espaiia) del 1 al 6 de octubre de 2018. En
la reunién transnacional celebrada en Londres no se aplicaron los cuestionarios por
tratarse de una actividad de puesta en comun y planificacion.
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La webradio y los social media como herramientas vertebradoras del
proyecto Europa on air

Las relaciones interpersonales y la comunicacion fueron recursos fundamentales
que sirvieron de columna vertebral para la convivencia y la integracion de los
estudiantesy profesores en el proyecto. Las relaciones personales se propiciaron tanto
en el entorno familiar, como en la participacion de las actividades. Paralelamente,
la adquisicién de competencias y la alfabetizacién meditica fueron promovidas
mediante la webradio escolar y universitaria y el uso de los social media.

Las radios escolares y universitarias se emplean desde hace décadas en diferentes
paisescomoinstrumento de comunicacién y alfabetizacion delos estudiantes (Martin-
Gracia et al., 2018; Pérez-Femenia e Iglesias-Garcia, 2020), sobre todo después
de la apariciéon del streaming. Como han puesto de manifiesto algunos autores,
en los dltimos afios se han incrementado los estudios sobre la radio en contextos
universitarios como una herramienta capaz de mejorar la competencia mediatica
de los alumnos universitarios (Ortiz-Sobrino et al., 2020). Estas emisoras son una
realidad en muchos paises de la Unién Europea: Italia, Espana y Francia, entre
otros (Ortiz Sobrino et al., 2014). Por su parte, las redes sociales se han convertido
en auténticos vehiculos de comunicacién entre los jovenes y adolescentes, no solo
como instrumentos de relacién interpersonal, sino como medio para viralizar sus
mensajes.

RESULTADOS: EDUCOMUNICACION, INTERCULTURALIDAD,
COMPETENCIA LINGUISTICA, CTIUDADANIA EUROPEAY
DIVERSIDAD

De las respuestas recogidas en los cuestionarios de entrada y salida de las
estancias programadas durante el proyecto Europa on air, se extraen los resultados
que se exponen a continuacion.

El 100% de los cuestionarios cumplimentados por los estudiantes revelan que
las diferentes movilidades organizadas les han permitido conocer mejor cada uno de
los territorios de la Unioén Europea visitados, su cultura y su realidad social. De igual
manera, todos los alumnos han tomado conciencia de que la movilidad Erasmus
contribuye a la supresiéon de las barreras culturales y sociales entre las diferentes
nacionalidades, lo que permite avanzar en el concepto de ciudadania europea.
Aunque fueron conscientes de la singularidad de cada pais, han podido comprobar
que cada una de las regiones visitadas estaban comprometidas con la ciudadania
europea. Finalmente, la mayoria de los alumnos que han participado en Europa on
air, senalaban, de interés notable, la basqueda de espacios de convivencia comin
entre jovenes de diferentes paises.

Como ya se puso de manifiesto en movilidades anteriores, existe una opini6n
unanime al considerar este tipo de movilidad como un instrumento para lograr una
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mayor conciencia europea entre sus jovenes. Todos los estudiantes creen que este
tipo de experiencias apoyan la integraciéon de los jovenes en un proyecto europeo
comun; Europa on air es una oportunidad para potenciar la unidad y las relaciones
entre los jovenes europeos.

Al inicio de la movilidad, el grupo de estudiantes, a excepcién de uno, se interesd
por los siguientes temas:

Eliminar barreras culturales y de convivencia

Construir una ciudadania europea con valores comunes

Buscar espacios de convivencia entre jovenes de paises diferentes
Conocer el sistema educativo del pais y compararlo con el mio

o T

Al final de la experiencia Erasmus+, el total de los estudiantes mantuvieron ese
nivel de interés por las mismas cuestiones, aunque incorporaron un tema nuevo:
CONOCET a Sus Vecinos europeos.

En relacion con los asuntos europeos, el 100% de los participantes manifestaron
que, al término del proyecto, disponian de un mayor conocimiento e interés por las
acciones europeas encaminadas a la integracion, la convivencia y la ruptura de las
barreras socio culturales entre los diferentes paises.

A continuacién, se detallan los resultados de la experiencia en relacién a la
educomunicacion, la competencia lingiiistica, la ciudadania europea asi como su
diversidad e interculturalidad.

Europa on air en la webradio y las redes sociales: un ejercicio de
alfabetizacion mediatica y competencia lingiiistica

La webradio y las redes sociales actuaron como columna vertebral de la
convivencia y la integracion entre los participantes en este proyecto Erasmus+.
La produccion de una serie de programas emitidos en streaming a través de las
webradios de las instituciones participantes, fue uno de los elementos vertebradores
del proyecto. Con este fin, la web de cada una de las instituciones educativas
colaboradoras se convirtié en un espacio de trabajo donde los estudiantes pudieron
crear un podcast que reflejo la experiencia vivida durante esos dias.

Simultaneamente, se cre6 un perfil especifico de Facebook para el proyecto
donde se actualizaron galerias de imagenes y actividades realizadas en cada una de
las movilidades donde participaron los estudiantes, ademéas de la publicaciéon de
articulos sobre los partners y otros de interés del proyectot. Ademas, se cre6 un
canal de Instagram que cont6 con perfiles especificos en cada movilidad, mediante
los cuales se desarrollaron juegos interactivos y acciones con grupos de trabajo
(https://www.instagram.com/europaonair/). En el caso espafiol, se cre6 una
cuenta especifica en Facebook a través de la que se informé de los viajes, acciones
realizadas y aprendizaje obtenido en las movilidades (https://www.facebook.com/
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EuropaonAirSpain/). Las redes sociales elegidas representaron al pablico objetivo
medio que participd en el proyecto y al que se destinaron las acciones: jévenes y
docentes.

El objetivo de esta actividad estaba centrado en dar a los estudiantes la
posibilidad de elaborar materiales para trabajar eficazmente el uso de las tecnologias
de la comunicacion y la informacion, especialmente en el 4mbito radiofénico y de
los social media, de tal manera que su elaboracion permitiera complementar la
estrategia de difusion de las actividades realizadas y la adquisicién de competencias
y destrezas para la comunicacion a través de la radio, las redes sociales y la web.

Para elaborar tanto los contenidos de los programas que se emitian a través
de la webradio, como para la viralizacién de mensajes y contenidos mediante las
redes sociales, los alumnos tuvieron que adquirir competencias que les permitieran
abordar la fase de disefio, produccion y emision digital de los contenidos, En el caso
de la radio, los estudiantes se capacitaron previamente en técnicas de producciéon
y guion radiofénico, locucién y dominio de la tecnologia aplicada a la realizacion y
difusiéon de programas en streaming. Para suministrar contenidos de imagen y video
que acompafiaran a las publicaciones web, los alumnos se capacitaron en técnicas
de reporterismo fotografico, grabacion y edicion digital de reportajes y entrevistas
en video. De igual manera, adquirieron el dominio del lenguaje propio de los textos
destinados a los social media que completaron las competencias orales sobre las que
empezaron a trabajar desde sus primeros afios escolares y que han sido abordadas
desde la literatura cientifica (Fallarino et al., 2020). De forma transversal, esta
experiencia de convivencia y capacitacion potenci6 la capacidad de trabajo en equipo
y la gestion del tiempo entre los estudiantes.

La creacion de este medio de comunicacion colaborativo implic6 para el 100% de
los estudiantes la adquisicion de habilidades importantes tanto para los estudiantes,
como para los tutores involucrados: dominio de la técnica de comunicacién
radiofonica, trabajo en equipo y capacidad de produccion de contenidos para la
radio. La experiencia supuso, igualmente, la capacitaciéon de los estudiantes para el
trabajo colaborativo (Gonzalez Conde et al., 2018; Rendén Lopez y Ortega Carrillo,
2015).

En este sentido, todas las respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario
incidian en la necesidad de aprovechar la webradio para difundir los valores
europeos entre los escolares y estudiantes universitarios. Los jovenes participantes
planteaban, por ejemplo, emitir contenidos europeos para la radio ptblica de todos
los paises, programar en este tipo de emisoras musica producida por la juventud
o invitar a jovenes y adolescentes europeos a participar en las emisiones desde la
webradio. Al final del proyecto, la propuesta sugerida més aplicable al proyecto
Europa on air se centraba en ampliar las actividades de la webradio no solo en
el contexto Erasmus+, sino también en las actividades cotidianas de cada centro
educativo, como una competencia més en el aprendizaje.
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La Web 2.0 como herramienta estratégica

La estrategia general de comunicaciéon de Europa on air se articulé sobre
el desarrollo de una pagina web especifica del proyecto, en francés, con toda la
informacién sobre su planificacién y su desarrollo: puntos clave del proyecto,
miembros participantes, actividades realizadas, audios, imagenes, videos y noticias
publicadas. En esta web se alojaron los programas elaborados durante cada movilidad
y los programas multiplex realizados en conexion directa y simultanea entre todas
las radios de los centros educativos. El idioma inglés fue la lengua utilizada en la
produccién y emisiéon de todos los programas de radio. En las redes sociales se
incluyeron galerias de imégenes, videos y resimenes especificos de las movilidades
que aparecen en la pagina web oficials. Todos los alumnos participaron en este
tipo de tareas, lo que implico la adquisicion de competencias para el dominio y
conocimiento de la web 2.0 como herramienta para la comunicacion y el aprendizaje.

Cada pais desarrolld su web especifica. En el caso espafiol se utilizd la web
institucional de la emisora de la Universidad Complutense. En Espafia, el programa
se emiti6 en InfoRadio®, la emisora de la Universidad Complutense de Madrid y en
el perfil de la emisora en Facebook y Twitter.

Mejora de las competencias lingiiisticas

Uno de los resultados mas evidentes de la experiencia fue el perfeccionamiento
de las competencias lingiiisticas en inglés y francés ya que estos dos idiomas fueron,
parael 100% delos participantes, requisito necesario para participar en los programas
de radio, en la elaboracion de contenidos para las redes sociales y, en general, para
la convivencia del grupo. Las competencias en lengua inglesa mejoraron a raiz de la
elaboraci6on de los programas de radio cuyos contenidos se emitian en ese idioma, al
igual que los contenidos en redes sociales. Por su parte, las competencias y dominio
de la lengua francesa fueron adquiridas por los alumnos a lo largo de la convivencia
entre los estudiantes franceses y el resto de los miembros de la expedicion, asi como
durante la acogida en domicilios de familias en su estancia en Burdeos.

Deigual forma, conviene poner de relieve que, durante las diferentes movilidades,
los estudiantes estuvieron en contacto con el idioma del pais en las familias de
acogida, lo que les permiti6é un ligero acercamiento a cada una de las lenguas.

Diversidad e interculturalidad como seiia de identidad de la Europa de
los ciudadanos

La caracteristica general del grupo estaba basada en la diversidad cultural,
religiosa, social, étnica o de razas diferentes; figuraban alumnos musulmanes,
cristianos y romanis, entre otros. Dado que el proyecto tenia como objetivo esencial
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el respeto al diferente y pretendia ser una actividad que propiciara la inclusién y el
respeto a la diversidad, se incorporaron también en el proyecto a dos alumnos con
problemas de movilidad y otro con discapacidad visual. Con esta composicion se
perseguia luchar contra el fendmeno de la discriminacion, la violencia, el acoso y
el abandono escolar por bullying. El objetivo fue conseguido ya que ninguno de los
componentes tuvo problemas de adaptacion y relaciéon con el grupo. Las respuestas de
los estudiantes a los cuestionarios pusieron en evidencia que este tipo de experiencia
reforzo su formacién cultural y su relacion con jovenes de otros paises.

Desde el punto de vista de la interculturalidad y la adquisicién de competencias
culturales, el 100% de los estudiantes manifestaron que habian ampliado sus
conocimientos sobre la realidad social y cultural de la region y el pais de acogida
en cada una de las movilidades programadas. Las actividades de caracter cultural
disfrutadas contribuyeron al conocimiento de la cultura cada pais en general y, en
particular, de la regién que se visitaba. En Salerno (Italia) destacé especialmente
la visita al enclave arqueolégico romano de Paestrum; en Burdeos (Francia)
pudieron conocer de primera mano la cultura vinicola de aquella provincia francesa;
durante la estancia de los estudiantes en Madrid asistieron de forma presencial a la
produccién y emision en directo de programas en Radio Nacional de Espafia (RNE)
y en Telemadrid (RTVM), y ampliaron su conocimiento de Espafia, desde su capital y
la ciudad de Toledo. De igual forma, durante la estancia en Brno (Reptblica Checa),
pudieron adentrarse en la diversidad étnica del pais en su visita al Museo de cultura
romani de la ciudad.

Ciudadania europea

De las respuestas a las preguntas de los cuestionarios cumplimentados por los
alumnos, tanto a la llegada como a la salida de cada pais, se deduce que el total de los
estudiantes que participaron en el proyecto percibieron que no hay homogeneidad
entre los ciudadanos de los paises de la Unién Europea. Entre los estudiantes
tienen la impresiéon de que cada pais posee sus propias sefias de identidad, aunque
compartan el espiritu europeo

Existe una opinién unanime entre los estudiantes encuestados al considerar este
tipo de movilidad como un instrumento para lograr una mayor conciencia europea.
Todos ellos opinaron que este tipo de experiencias sirven de apoyo para la integraciéon
de los jévenes en un proyecto europeo comun.

Competencias para un curriculuim vitae europeo

Todas las competencias adquiridas por los alumnos a través del proyecto Europa
on air fueron acreditadas por cada una de las instituciones educativas en Europass,
la plataforma de registro de competencias que permiten al alumno configurar su
propio curriculum europeo de cualificaciones. Estas credenciales digitales permiten
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a los jovenes europeos compartir mas facilmente con empresas u oficinas de
formacion las certificaciones para avalar su participacién en el programa Erasmus+
y, por tanto, las competencias adquiridas: culturales, sociales y lingiiisticas, entre
otras’.

Los resultados obtenidos a lo largo de esta experiencia pueden contemplarse
tanto desde una perspectiva global, como proyecto transnacional, como desde
una optica local ya que cada pais adquiri6 un protagonismo concreto reflejado en
diferentes medios de comunicacién. Asi, en el caso de Espana, la experiencia fue
recogida, entre otros medios, por la emisora publica Onda Madrid (RTVM), por
la revista Tribuna Complutense, en la publicacion digital Periodistas.es y en la
plataforma digital iVoox®.

DISCUSION/CONCLUSIONES

Los resultados del proyecto Europa on air confirman las posiciones defendidas
por Mar Adalid Donat y Carmen Carmona Rodriguez (2015) que han hecho referencia
a las competencias derivadas de la movilidad en relacion con la empatia cultural, las
habilidades comunicativas y lingiiisticas o las actitudes y aptitudes para la movilidad
laboral o formativa. No obstante, se pueden extraer cuatro conclusiones generales
de esta experiencia.

La primera de ellas pone en valor la contribucién de este proyecto a la mejora
de las competencias idiométicas de los estudiantes y a un mayor conocimiento de la
Uni6én Europea, de sus ciudadanos y de su cultura. Algunos autores ya habian puesto
de manifiesto que determinadas acciones Erasmus que contemplan cortos espacios
de movilidad entre los estudiantes, como es el caso, propician la interculturalidad
y la adquisicion de competencias lingiiisticas entre el profesorado y los estudiantes
(Alonso-Marks y Sanchez Hernandez, 2020; Nogueras Viceira, 2016). Los
resultados de la implementacion de este proyecto confirman las posibilidades
que ofrecen los contextos multilingiies para el aprendizaje de idiomas y para el
fomento de la interculturalidad (Alfonzo de Tovar, 2020; Molu et al., 2014). Como
en otras experiencias similares, los alumnos pudieron ampliar sus competencias
internacionales, especialmente las lingiiisticas y las culturales (Molu et al., 2014).

La segunda conclusion justifica la utilizacion de la educomunicacién
como método de mejora de las competencias para el trabajo en equipo, para
la comunicacién interpersonal y para la produccién de contenidos formativos.
El apoyo a la educacién en medios potencia una ciudadania europea critica y un
maridaje 1til entre la educacion y la comunicacion, en consonancia con posiciones
recogidas con anterioridad por la literatura cientifica (Aguaded, 2013). Ademas, la
experiencia llevada a cabo revela que la webradio y el podcasting son herramientas
muy apropiadas y ampliamente aceptadas por los estudiantes para la producciéon de
contenidos educativos y para la comunicacion.
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El podcast escolar y universitario es un fendmeno cada vez mas popular entre
los alumnos, como lo demuestra el hecho de que desde la radio ptiblica y privada se
estén propiciando concursos y producciones de contenidos en este formato, lo que
pone en valor este proyecto®. No obstante, contrasta esta popularidad con estudios
de autores que sostienen que queda mucho camino por recorrer para su estudio y
ejecucion (Galan Arribas et al., 2018; Celaya et al., 2020).

Otra de las conclusiones extraidas del proyecto Europa on air esta relacionada
con el potencial que ofrecen este tipo de acciones para la interculturalidad. En
linea con las posiciones de Pozo-Vicente y Aguaded-Gomez (2012), este programa
Erasmus+ no solo fomento el aprendizaje de la lengua extranjera, sino que ademaés
promovib el conocimiento fisico de los Estados miembros y la cohesién entre
miembros pertenecientes a diferentes culturas, lo que da conciencia de ciudadania
europea entre la poblacién estudiantil. En linea con posiciones mantenidas por Vila
(2006), esta iniciativa Erasmus+ se ha consolidado como un instrumento esencial
para educar en interculturalidad a estudiantes de distintas edades, origenes y
estratos sociales, utilizando la educacién como instrumento para el reconocimiento
de la diversidad (Alinder-Ismailova, 2021).

Finalmente, la experiencia de Europa on air consolida la educacién no formal
como escenario para la educomunicaciéon y la adquisicion de competencias
relacionadas con los idiomas y la cultura (Iglesias-Vidal, 2014; Alinder-Ismailova,
2021), competencias donde convergen los intereses de los alumnos y la mision de los
profesores (Ballesteros Moscosio y Fontecha Blanco, 2019).

NOTAS

. Pégina web oficial de Erasmus plus: https://ec.europa.eu/programmes/erasmusplus/
opportunities/organisations es#tab-1-2.

2 Pégina web de Europass: https://europa.eu/europass/es/europass-education-and-
training

3 Pégina web oficial de Europa on air en espafiol: https://sites.google.com/view/
europeonairspain/

4 Pégina de Facebook de Europa on Air: https://www.facebook.com/EuropaOnAir

5 Pégina web oficial de Europa on air en espafiol: https://sites.google.com/site/
europaonair/

& Programa especial de Europa on air en Inforadio: https://www.ivoox.com/europa-on-
air_sb.html?sb=europa+on+air

7 Pégina oficial de FEuropass: https://europa.eu/europass/es/europass-digital-
credentials

8  Programa de Europa on air en Ivoox: http://www.ivoox.com/podcast-programas-
especiales sq f1577910 1.html

9 Repositorio de podcast de RTVE: https://www.rtve.es/
buscador?q=Concurso-+nacional+podscast
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Resumen

Este articulo desarrolla un analisis de tipo experimental, transversal y descriptivo en el
que se plantea la ‘didactica del podcast’. Cuenta con una estructura monografica de acuerdo
con la contextualizacion, diagnostico y justificacion de un proyecto educativo, como una
posible solucién préctica a un problema real en alumnos de 2° de Secundaria, acogidos a
PMAR (Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento) y matriculados en un
Instituto de Educaciéon Secundaria de la Comunidad de Madrid (Espafia). Un programa
oficial que se concibe como una medida de atencion a la diversidad, con una metodologia
y programacion académica especifica. Para ello, se opt6é por una investigacion cualitativa,
de accion participativa y dialégica, que tiene como base las perspectivas y acciones de los
participantes a través del sistema podcasting. Esto ayudd a comprender y profundizar en el
fendémeno especifico de este estudio, cuyo fin es presentar un analisis de resultados y una
serie de conclusiones. Se emprendié para ello un proceso practico desarrollado con estos
estudiantes, en el ambito sociolingiiistico, que nos permita determinar sus avances cognitivos
y emocionales, y en qué medida los docentes utilizamos materiales didacticos innovadores,
como estrategia lidica, adecuada, en el proceso de ensenanza-aprendizaje.
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Palabras clave: multimedia; audiovisual; didactica; Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO);
lenguaje.

Abstract

This article develops an experimental, cross-cutting, and descriptive analysis in
which ‘podcast didactics’ is proposed. It has a monographic structure according to the
contextualization, diagnosis and justification of an educational project, as a possible practical
solution to a real problem in 8th graders, welcomed to PMAR (Learning and Performance
Improvement Program) and enrolled in an Institute of Secondary Education of the Community
of Madrid (Spain). An official program that is conceived as a measure of attention to diversity,
with a specific methodology and academic programming. Thus, we opted for a qualitative
participatory and dialogue-based action research, which builds on the perspectives and
actions of the participants through the podcasting system. This helped to understand and
deepen on the specific phenomenon of this study with the purpose of presenting an analysis
of results and a series of conclusions. A practical process developed with these students, in the
sociolinguistic field was undertaken to determine their cognitive and emotional progress, and
to what extent teachers use innovative didactic materials, as an appropriate ludic strategy in
the teaching-learning process.

Keywords: multimedia; audiovisual; didactics; 8th grades; language.

Los Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) se conciben
en Espafa como una medida de atencion a la diversidad en los que se utiliza una
metodologia especifica, a través de una organizacion de los criterios de evaluaciéon
y situaciones de aprendizaje que garanticen el logro de los objetivos de la etapa y la
adquisicion de las competencias.

Su finalidad es que estudiantes de 2° y 3° de ESO, “con dificultades de
aprendizaje”, puedan cursar el cuarto (altimo curso) por la via ordinaria y obtener el
titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria (el Titulo de ESO).

En el curso 2016-2017, de acuerdo con el calendario de implantaciéon de la
LOMCE, procede aplicar los Programas de mejora del aprendizaje y del rendimiento
(PMAR) en 2° y 3° de ESO, siempre que los centros tengan alumnos que cumplan
los requisitos para dicho Programa, hayan realizado adecuadamente el proceso de
evaluacion y orientacion de los alumnos y de informacioén a los padres, y alcancen el
minimo que establezca la Orden que los regule (Consejeria de Educacién, Juventud
y Deporte. Comunidad de Madrid).

Una vez acatada la normativa impuesta por cada Comunidad Auténoma, existen
unos requisitos generales que marcan cuidndo un estudiante necesita incorporarse
en este programa PMAR, siendo el centro docente, con autorizacién del director del
mismo, quien tendra la Gltima palabra sobre su ingreso.
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Los estudiantes de 2° PMAR cursaran los tres 4&mbitos y las materias propias del
programa, asi como la tutoria, dentro de un grupo especifico; el resto de materias las
deberan cursar con un grupo de referencia, de 2° de ESO.

Tabla 1
Ambitos y Materias de estudio 2° PMAR en la Educacién Secundaria Obligatoria

HORAS MATERIAS
SEMANALES TRONCALES

Lengua Castellana

« Ambito Sociolingiiistico 8 h. y Literatura, y
Geografia e Historia
AMBITOS « Ambito Cientifico y B}o_logm/ G?Ol.o gia/
Py 7h. Fisica y Quimica/
Matematico Ant
Matematicas
« Lenguas extranjeras 3h. Inglés
» Educacion Fisica oh
MATERIAS « Religion/Valores Eticos . h‘
ESPECIFICAS o Educacién Plastica, > h.
OBLIGATORIAS Visual y Audiovisual > h'
« Mdsica )
MATERIAS LIBRE * LS00t 5
CONFIGURACION Robbtica (LCA)
ESPECIFICAS . ?fiiﬂlclgs) lengua ofertada
O Recuperacién de Lengua
e - Recuperaci(’)n de ¢ el
CONFIGURACION pera
Matematicas
TUTORIA 1h.
Elaboracion propia. Segin las normas de la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte.
CAM
METODOLOGIA

Para el desarrollo de la investigacién y considerando la literatura cientifica
sobre diferentes contextos educativos orientados a nuestra linea de estudio, hemos
planificado una experiencia, utilizando un enfoque metodoldgico cualitativo,
mediante el disefo cuasi- experimental para el ensayo educacional, consistente en
elegir, sin ningan tipo de seleccién aleatoria, los grupos que cursan 2° PMAR en
uno de los Institutos de Educacidon Secundaria, situado en la zona Noroeste de la
Comunidad de Madrid, en la Sierra de Guadarrama®. Una localidad joven de 13.334
habitantes con una media de edad de 39,76 anos>.
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En nuestro proyecto también se incluyen las apreciaciones de Gema Tur y
Victoria Marin (2015), en cuanto a su aportacion pedagogica y didactica sobre la
integracion de la tecnologia como fundamento significativo, reflexivo e innovador de
su aplicacion en el educando.

[...] While an important effort has been made to overcome first-order barrier
such as resources, training, and support, it cannot be observed that technology
has been successfully introduced in Education. Therefore, second-order barriers
such as attitudes and beliefs are being by teachers. It has been argued that the
introduction of technology has to be directed towards the empowerment of
cognitive and high-level thinking skills and has to be used based on student-
centered approaches (Tur y Marin, 2015, p. 57).

Esta es una de las principales razones que nos ha movido a elegir este tipo de
investigacion participativa y dialogica, a través de la didactica del podcast para
comprobar si su técnica es pedagobgica y al mismo tiempo es efectiva para estos
alumnos PMAR.

Participantes del estudio

La poblacion de muestra de este estudio se realiza con los treinta estudiantes de
20 PMAR, pertenecientes a este IES, y repartidos en dos aulas, de 15 alumnos? cada
una (Ay B), segtin la organizacién y estructura mantenida en dicho centro educativo.

Los autores de este articulo se cifieron a esta localizacién y nimero de muestra
por distintas razones:

« Por tratarse de la totalidad de alumnos de 2° PMAR de este IES, que ademas
inician esta nueva experiencia docente.

» Aprovechando la disposicion de uno de los componentes del articulo que es
el profesor de estos dos grupos PMAR, en el ambito sociolingiiistico (Lengua
Castellana y Literatura, y Geografia e Historia), ademés de su tutor. Una
particularidad que nos brinda la posibilidad de un mayor acercamiento a estos
estudiantes y un mejor conocimiento y control de sus dificultades, avances e
integracion en el proceso de su aprendizaje.

* Y, en tercer lugar, por la imposibilidad de ampliar el ensayo a diferentes centros
de ensenanza de la misma localidad madrilefia y a otros alumnos del mismo
curso, debido al estado actual de aislamiento por el coronavirus.

De acuerdo a los datos sociologicos de esta poblacidon de muestra, la edad media
del alumnado se sitiia en los 15 afios, con un rango de edad entre 14 y 16. En cuanto
al género, la muestra no es paritaria, ya que el nimero de chicas es muy inferior al
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de chicos (6 de 30). Su procedencia cultural y geografica también es muy variada.
Pertenecen a distintas nacionalidades: solo 10 de ellos son espaiioles, el resto
provienen de América Latina (8), de Europa del Este (7), y de los paises arabes (5).

Esta poblacion de estudio también cuenta con un bajo o nulo rendimiento en su
aprendizaje general y tiende a mostrar distraccion y pasividad en todos los &mbitos
académicos, asi como una conducta disruptiva y agresiva en clase y fuera de ella.

En nuestra labor tutorial, y tras consultar con el departamento de Orientacion,
comprobamos que un alto porcentaje de este alumnado esta afectado por alguna causa
animica, personal, familiar, social, ambiental, circunstancial o incluso psicoldgica, lo
que naturalmente les condiciona e impide alcanzar un beneficio académico adecuado
y un grado de satisfaccion. La evidencia cientifica corrobora este hecho y nos muestra
que los problemas de disciplina en el entorno educativo estan relacionados con la
falta de estabilidad emocional del adolescente, lo que repercute negativamente en su
aprendizaje, y es una de las principales causas de fracaso y abandono escolar. En este
sentido, el profesorado tiene un papel muy importante. “Los alumnos que perciben
buenas relaciones en el interior de la escuela tienden a mejorar su rendimiento”
(Cerda et al., 2019).

Ademés, comprendemos que la programacién oficial de PMAR audn les exige
una tematica demasiado extensa y un ritmo demasiado rapido para este tipo de
alumnado, lo que les dificulta la comprension y el correcto aprendizaje a la hora de
entender la materia y estudiarla por cuenta propia.

Otro factor que parece influir en el aprendizaje de estos estudiantes son los
recursos didacticos tradicionales que normalmente utilizamos los docentes, con los
que estos estudiantes tampoco se sienten comodos.

OBJETIVOS DE ESTUDIO

En una sociedad en la que, hoy en dia, practicamente todos los jovenes son
nativos digitales, el uso de recursos tecnologicos puede favorecer la ensefianza y
el aprendizaje y, en este caso, reforzar la expresion escrita y oral. Las ventajas del
podcasting, es que puede ser desarrollado no solo por los profesores, sino también
por los estudiantes, como es el caso. Permitiendo la focalizaciéon en contenidos
especificos, su anélisis y discusion, la construccion del podcast de forma colaborativa
y, finalmente, su exposicion y evaluacion.

Para ello se plantean los objetivos didacticos (Ferreiro (2006, p. 124; citado por
Trujillo, 2011, p. 66) emprendidos en este estudio:

+ Cumplir las funciones didacticas fundamentales que garanticen, entre otras
cosas, captar, orientar y encauzar la atenciéon de los estudiantes hacia lo que han
de aprender.

« Activar sus funciones psicolégicas con el fin de que afiancen el aprendizaje por
atencién y comprension.
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« Encontrar estrategias y situaciones Optimas que permitan la construcciéon
del conocimiento en el proceso de busqueda, elaboraciéon y producciéon de
informacion sobre el asunto tratado.

» Posibilitar el conocimiento e intercambio fructifero entre los que aprenden.

» Propiciar la reflexion sobre lo que hay que hacer, lo que se hizo y como se hizo,
asi como lo que se esta haciendo en un momento dado.

« Inducir a retomar constantemente el conocimiento y la experiencia anterior y
recuperar la informacion procesada.

« Evaluar procesos y resultados de la actividad realizada.

Contexto y aplicaciéon pedagogica

Este trabajo se sitia en un modelo educativo experimental en el aula que tiene
en el aprendizaje activo, dialogante y comprensivo una de sus sefias de identidad,
donde se anima a los participantes a realizar acciones como “[...] formular preguntas
reflexivas y criticas, aclarar valores, plantearse futuros mas positivos, pensar de
modo sistémico, responder a través del aprendizaje aplicado, explorar la dialéctica
entre tradicion e innovaciéon” (Tilbury, 2011, p. 31).

Una ensefianza que vaya mas alla del conocimiento (Simpson, 2016), poniendo
mayor énfasis en una formula inclusiva, basada en “el respeto y la celebracion de la
diferencia” (Freire, 2008), que sea conversacional y dialdgica, siempre constructiva,
e “integradora*” sobre todo en el caso de una educacioén especial (Castillo-Rodriguez
y Garro-Gil, 2015), donde se gane la confianza de los estudiantes y se muestre
mayor empatia con sus dificultades y en la que se le conceda a la labor e implicaciéon
del docente un papel esencial (Alexander et al., 2017; Asterhan et al., 2020; Kim
y Wilkinson, 2019; Mitchell y Sutherland, 2020; Reznitskaya y Wilkinson, 2015;
Reznitskaya y Gregory, 2013; Sedova et al., 2016; entre otros).

Para una educacién inclusiva, la diversificacion de los procesos presupone
mejoras en la ensefanza-aprendizaje como el desarrollo de la autonomia del
alumno, la ruptura con el modelo tradicional, el trabajo en equipo, la integraciéon
entre teoria y préctica, el desarrollo de una vision critica de la realidad y el fomento
de una evaluacién formativa.

En nuestro Proyecto Educativo de ESO, se menciona como uno de los objetivos,
en el campo de las materias troncales de Lengua Castellana y Literatura, el desarrollo
de la capacidad literaria para lograr un sentido critico, creativo, comprensivo e
interpretativo a través de diferentes textos que involucren el lenguaje verbal y no
verbal. Ademas, en los ejes transversales se toma el papel de la literatura como el
proceso estético y cultural asociado al lenguaje, utilizado para establecer relaciones
entre los elementos gramaticales y el uso de la lengua en un contexto literario.

Se opta por esta 4rea de conocimiento, la literatura, para desarrollar en
estos alumnos ese pensamiento critico reflexivo y dotarles “[...] de instrumentos
autoformativos multiples, plurales, alternativos y, al mismo tiempo, ofrecerles
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criterios de seleccion de la informacion, fundamentos para su accién en el mundo”
(Garcia Garcia, 2003). En este aprendizaje socioemocional se incluyen no solo los
aspectos cognitivos e intelectuales, sino también los elementos afectivos, sociales y
morales que dotara al alumnado de actitudes ttiles para la vida (UNESCO, 2013).

Asimismo, se incurre en estos procesos cognitivos, afectivos y emocionales con el
proposito de desarrollar en estos alumnos las capacidades y habilidades suficientes
para el anélisis y la interpretacién informativa, con el proposito de establecer bases
sOlidas para realizar inferencias, dar explicaciones, tomar decisiones y solucionar los
problemas (Martinez, et al., 2004).

Eleccion del sistema de Podcasting

Se quiere hacer hincapié en el aprendizaje colaborativo mediante practicas
de aprendizaje, en esta ocasién a través del podcasting, porque por medio de la
participacion activa, los alumnos pueden compartir los resultados de sus tareas
para su reutilizacién y enriquecimiento. Siempre, como se ha indicado, siguiendo
un proceso premeditado, compartido y pormenorizadamente preparado, de acuerdo
con los fines did4cticos que se quieren alcanzar.

El uso del podcast tiene que variar segtin los objetivos y las condiciones técnicas
y logisticas y no puede ser reducido a un texto leido en voz alta. Un buen podcast
exige por parte de quien lo disefie un mini guion bien elaborado (Laaser et al.,
2010, p. 9).

Se comprueba que en la mayoria de las experiencias observadas, el modelo del
podcast se utiliza como mero depoésito de contenidos o transmisor de conocimientos;
es decir, como producto fijo o a modo de presentaciones en formato pdf, auditivas o
visuales, para la memorizacion o visualizacion de textos o imagenes, que casi siempre
son ofrecidas por el profesor. Segtin nuestra condiciéon de docentes, se observa que
la motivacion de los estudiantes aumenta cuando pueden participar no solo en la
recepcion sino en la producciéon misma de los podcasts.

Se plantean, entonces, las siguientes hip6tesis, ées el podcasting una herramienta
eficaz en nuestro 4mbito y con nuestros alumnos?; écon qué frecuencia se deberian
desarrollar nuestros contenidos mediante este dispositivo?; ¢aplicando este recurso
en clase, se coincidiria con los intereses de motivacion de nuestros estudiantes?, o,
dicho de otra forma, ¢seria el formato podcast el mas adecuado para la formaciéon
literaria, lingiiistica y social de nuestros alumnos?

Se observa la gran variedad de formulas propuestas para la utilizacién del podcast
educativo: desde la audicion de un libro, un texto o cualquier otra narracién auditiva,
la lectura de un escrito o documento, la realizacién y transmisiéon de entrevistas o
encuestas, la grabacion de ponencias o clases en el aula como material de refuerzo o
archivo de nuestra memoria, o como apoyo al aprendizaje autbnomo. También los
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podcasts son muy frecuentes en la modalidad semipresencial o Blended Learning
por su ventaja de combinar el trabajo presencial del aula con el de linea, a través de
internet y medios digitales, en cualquier momento y espacio elegidos.

De este modo, el sistema podcasting podria ser utilizado desde distintas areas
de educacion. En el formato de audiolibros transformando la experiencia de lectura
en una experiencia auditiva y suponiendo una mejora sustancial de la competencia
comunicativa, con alto poder de difusién a través de un blog o pagina web como
poderosa herramienta didactica. Asimismo, la sencillez de su sistema para el
manejo, desarrollo y emision de contenidos favorece la labor del docente y crea una
nueva experiencia en el alumnado, en cuanto a la grabaciéon de temas, entrevistas,
ponencias u opiniones diversas.

En nuestro caso particular y teniendo en cuenta que estos alumnos tienen un
bajo o escaso rendimiento en su aprendizaje y prestan muy poco interés en clase,
nos servimos del podcasting para establecer una relacion mas personal con ellos
y conocer més a fondo su grado de conocimientos sobre las materias impartidas y
asi poder mantener un adecuado ritmo de aprendizaje, acercarles a un pensamiento
critico y dotarles de una mejor habilidad y creatividad comunicativa al compartir
experiencias y fuentes de datos en la bisqueda de informacion a través de Internet.

Coincidimos con Solano y Sanchez (2010, p. 128) en su definicién del podcast
como “medio didactico que supone la existencia de un archivo sonoro con contenidos
educativos y que ha sido creado a partir de un proceso de planificacién did4ctica.
Puede ser elaborado por un docente, por un alumno, por una empresa o instituciéon”.
Definicion que subraya el hecho de que un podcast para ser considerado educativo
debe estar vinculado a una planificacion didactica con unos objetivos pedagogicos
concretos.

Se elige para este fin el disefio de una estrategia didactica basada en la motivacion,
la colaboracion, la autorregulacion y reflexion, que nos permita generar un cambio
en las formas de pensar, de sentir y de hacer de los estudiantes. (Moreno-Pinado y
Velazquez, 2017, p. 53) y adoptar una postura critica hacia la aportacién de nuestros
alumnos (Haneda et al., 2017).

Del mismo modo, nos decidimos por el podcast como medio sonoro por las
posibilidades que ofrece, por su gran movilidad, por los mecanismos de reproduccién
de mp3 que existen en la actualidad y la facilidad y gratuidad en su descarga, lo que
permite su audicién en cualquier momento y lugar.

Se recogen las indicaciones de Cabero y Gisbert (2005) sobre las posibilidades
educativas de la introducciéon de audio en nuestras aulas; resumidas en las siguientes
lineas:

»  Proporciona un ambiente de continuidad narrativa.

»  Humaniza la relacién usuario-maquina.

» Capta la atencion y motiva sus acciones.

» Desarrolla procesos de identificaciéon y de participacién del usuario.
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+ Refuerza la interaccion en la navegacion.
+ Puede utilizarse para enfatizar y personalizar la instruccion.

Asimismo, a la hora de disefiar un medio, como el podcast, se tuvieron muy
presentes los objetivos de aprendizaje planteados, sus posibilidades para promover
dichos objetivos y la disponibilidad tecnoldgica de los estudiantes.

Con tal fin, se disena una ficha pedagogica, previa a la ediciéon del podcast
educativo, que, siguiendo las instrucciones de Solano y Sanchez (2010), contempla
diferentes categorias para dar respuesta a la estructura didactica: con la descripciéon
de la actividad, el proceso y fases de temporalizacién (especificando cada una de las
tareas), competencias y capacidades de los alumnos (sus conocimientos previos y las
técnicas requeridas), la metodologia adoptada, los recursos utilizados, y, por altimo,
el criterio de evaluacion con los resultados esperados.

PROPUESTA Y REALIZACION DEL PROYECTO PODCAST

En el momento de comenzar el programa, con el fin de conocer las condiciones
iniciales de ambos grupos, A y B, asi como su grado de similitud, se comprobd que no
existian diferencias significativas en torno a estas variables: las dos aulas contaban
con el mismo namero de estudiantes (15), las calificaciones en la materia troncal de
Lengua Castellana y Literatura del curso anterior eran semejantes (solo aprobados)
y las obtenidas por estos mismos alumnos en la preceptiva evaluacion realizada a
principio del curso sobre el mismo tema de la Edad Media eran suspensos, salvo dos
alumnos de la clase B, que habian superado el examen.

Esto nos llevo al replanteamiento de una propuesta pedagogica basada en la
elaboracién de una secuencia didéctica, comprendida en dos semanas y repartida
en cuatro fases: motivacion de los grupos, preparacion de la materia, produccion del
proyecto y su exposicion en clase.

En primer lugar, se estableci6 un cronograma de la actividad sobre el proceso de
planificacion, preparacion y produccién de los podcasts para determinar las fases de
temporalizacién y tareas a cometer por las dos clases de 2° PMAR (A y B).

Tabla 2
Periodos de temporalizacién del Proyecto Podcast

1. Fase de motivacién: una sesion presencial en la semana 12 (2 horas)

2. Fase de preparacion: 2 sesiones presenciales en la semana 12 (4 horas) + 2 horas no
presenciales

3. Fase de produccion: 2 sesiones presenciales en la semana 22 (4 horas) + 4 horas no
presenciales

4. Fase de exposicion podcast: 1 sesion presencial en la semana 22 (2 horas)

Elaboraciéon propia
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Cada grupo de clase, Ay B, contd con el mismo tiempo de ejecucion, dos semanas,
y en el mismo periodo de realizaciéon: semana 1 (del 7 al 11 de diciembre, 2020)
y semana 2 (del 14 al 18 de diciembre, 2020). Se eligi6 ese momento porque los
estudiantes ya habian finalizado el primer trimestre y disponian de un periodo no
lectivo para la realizacion de distintas actividades culturales.

En total, se consumieron 12 horas presenciales para la realizacién de proyecto
podcast, distribuidas en esas dos semanas, 6 en la primera y 6 en la segunda. Las
cuatro restantes para completar las 16 horas, con las que contibamos en el &mbito
sociolingiiistico, se dedicaron a otras actividades relacionadas con Geografia e
Historia.

Experiencia en el aula

Se escogié un periodo histérico determinado, el de la Edad Media, cuyos
resultados alcanzados por un sistema tradicional anterior fueron demoledores (solo
dos aprobados en los dos grupos A y B). Se incidi6 sobre el mismo tema fallido,
que, en esta ocasion, y a través del sistema del podcasting, no solo contemplaria
aspectos literarios sino que abarcaria otros transversales, ademés de la lengua, como
particularidades histéricas, sociales, modos de vida, de pensamiento, de actuacion
medieval, etc.

Un proyecto que denominamos: “¢Es la Edad Media una época oscura?”.
Ademas, se incorpor6é un disefio didactico, que finalizaria con la realizacion de
podcasts, siguiendo los pasos de una planificacién proyectada y previamente
compartida por la clase.

Coincidimos con las autoras Solano y Sanchez (2010, p. 132) en que, antes de
incluir esta herramienta pedagogica “[...] debemos plantearnos si realmente es
adecuada para nuestra clase, cuales son las caracteristicas, motivaciones, intereses
y competencias de la audiencia, la temporalizacién y cual va a ser el procedimiento
metodoldgico y las estrategias que utilizaremos para desarrollar los contenidos”.

De esta forma, nos planteamos las actividades que se podrian realizar y los
componentes didacticos que cada una de ellas deberia tener para contribuir
eficazmente al proceso de ensehanza-aprendizaje. Con este propoésito se definid
una estructura didactica, que podria ser ampliada o reducida de acuerdo con estos
u otros indicios, caracteristicas y requisitos de una actividad dispuesta a promover
la creatividad y estimular la confianza en el autoaprendizaje, la argumentacion y la
toma de decisiones, ademés de favorecer el desarrollo de habilidades interpersonales
y el trabajo en equipo.

Del mismo modo, se recurri6 a la ensefianza dialégica por las caracteristicas
que ésta abarca en relacion con su “intencionalidad” al establecer unos objetivos
educativos especificos, por su idea de “colectividad” y “reciprocidad” a través de la
implicacion del profesor-alumno, y por “su apoyo” al contar con la colaboracién de
los estudiantes para llegar a acuerdos (Rapanta et al., 2021, p. 22).
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Organizacion y tareas que realizar por los grupos

+ Cada grupo de clase, A y B, qued6 repartido en subgrupos de dos/tres alumnos.

+ Cada subgrupo se ocuparia de un enfoque medieval concreto, literario, histérico,
social, cultural, etc.

+ Trasunabtsqueda en Internet, yla realizacién de una serie de resiimenes escritos
sobre el tema concreto que expondrian en clase, los treinta alumnos (15 en cada
aula), primero por parejas, luego por subgrupos de tres o cuatro, y siempre con
el asesoramiento del profesor, procederian a disefiar un guion previo, que diera
paso a una grabacion de un podcast, a modo de boletin informativo.

+ En este formato de presentaciéon se podrian manejar encuestas, informes o
discusiones, e incorporar rafagas musicales (elegidos por ellos) y cambios de
voces de locutores para dar ritmo y estructura al podcast.

+ La narracion deberia contener determinadas reglas: estar construida con frases
simples, dar el mensaje principal primero, utilizar metaforas e imagenes, y
emplear un lenguaje coloquial personal, pero lo suficientemente culto como
para ser adecuado para su audiciéon. Su duracién no tendria que superar los diez
minutos.

En cuanto al disefio pedagogico, y siguiendo la materia de referencia, la Edad
Media “¢Es la Edad Media una época oscura?”, se comienza con una propuesta
inicial hacia el alumnado:

“éQué sabéis sobre la Edad Media?” (Coloquio en clase)

¢Seria una época “tan oscura” como se dice?

¢Qué semejanzas o diferencias podéis encontrar segin vuestro modo de actuar,
de pensar... y en relaciéon con vuestra forma de vida y pensamiento?

La primera fase: la motivacion de los alumnos

Se inicia el programa con esta primera fase de “motivaciéon del alumnado” por
coincidir con varios autores (Ainscow et al., 2006; Arens et al., 2015; Asterhan et al.,
2020; Durlak et al., 2011; Pedro et al., 2016; Tur-Porcar et al., 2021) que subrayan
que la educaciéon socioemocional favorece la implicacién del alumno en su propio
proceso de ensenianza-aprendizaje, al crearse un clima “cohesionado de aula”, que la
convierte en el lugar idéneo para el desarrollo integral del estudiante, no solo desde
el aspecto académico, sino emocional y social.

Siguiendo estas premisas, se replantea una propuesta pedagbgica basada en esta
secuencia didactica.

A/ Se formula el proyecto y se detallan los nuevos conocimientos que se han de
adquirir, presentados como criterios que guiaran la produccién. Se quiso acercar la
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sociedad medieval alanuestray para eso se animo a los estudiantes a que encontraran
caracteristicas similares y opuestas a las actuales.

con

[...] disefiamos un elemento estimulante que promoviera la discusiéon. Cada
tema, que hasta ahora solo era una descripcion teérica y suma de ejemplos, debia
formular algo parecido a unas preguntas de base que pusieran en funcionamiento
el motor de arranque de su pensamiento (Berger, 2006, p. 231).

La clase se dividi6 en parejas o en grupos de tres alumnos, que debian contar
un apartado de btsqueda entre los temas ofertados y previamente referidos y

discutidos en clase.

Escritores (2 grupos)

Pensadores (2 grupos)

Inventores (2 grupos)

Manifestaciones artisticas de la época (2 grupos)

Espectaculos (2 grupos)

Ocio (2 grupos)

Vestimenta de esa época y la diferencia o semejanza con la nuestra (2 grupos)

B/ Se inicia en clase la bisqueda en Internet. En esta fase se trata de elaborar los

conocimientos necesarios para llevar a cabo la tarea: contenidos, imagenes, situaciéon
discursiva, tipo de textos, etc.

Aqui los estudiantes descubren que en su andlisis comparativo, medieval y

actual, existen mas semejanzas de las esperadas.

El objetivo de estas actividades, donde se crean espacios de aprendizaje

colaborativo de comunicacion, es ofrecer modelos de estrategias de planificacion y
resolucion de problemas reales o simulaciones para que més adelante cada estudiante

sea

194

capaz de realizarlo de forma auténoma.

Cuando hacemos referencia a los procesos de colaboracion, también conocidos
como procesos sociales de construccion del conocimiento, no resulta dificil
adivinar que algunos de sus grandes beneficios estan dirigidos hacia la definiciéon
de conceptos, la posibilidad para la estructuraciéon de las ideas, la facilidad de
compartir conclusiones, y sobre todo, la elaboracién del propio aprendizaje
(Llorente y Marin, 2010, p. 27).
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La segunda fase: la preparacién de la materia

En este momento, esos mismos grupos de dos/tres estudiantes, escriben un
texto, con caracteristicas muy diferentes, segtn el tipo de tema, de contenido o de
objetivos planteados, y posteriormente lo exponen a la clase.

Uno de los principales problemas del alumnado extranjero esta relacionado con
el aprendizaje de la lengua castellana y su utilizacion en el contexto académico.
Dicho problema existe, incluso, para el alumnado latinoamericano que también
manifiesta dificultades de comprension y expresion oral y escrita en actividades
académicas de aula (Verdeja y Gonzalez, 2018, p. 160).

La actividad se lleva a cabo por las mismas parejas que han realizado la basqueda;
de este modo, los estudiantes utilizan el material elaborado durante la primera fase.
Es importante su interaccion oral y la ayuda del profesor, un mecanismo - a nuestro
entender- imprescindible para aprender a seguir procesos adecuados de producciéon
oral y escrita.

a. Cada subgrupo realizara un primer borrador con un resumen escrito sobre los
hallazgos encontrados. Este resumen se perfeccionara con una labor individual,
en casa, por cada estudiante.

Segtin Anna Camps (1995, p. 1) un proyecto de composicién escrita se formula
como una propuesta de produccion global con fines comunicativos y objetivos de
aprendizaje. Esta autora sefiala dos de las razones fundamentales de la orientacion en
la didactica de la composicion escrita: favorece el descubrimiento de la funcionalidad
de los escritos y facilita el dominio de las capacidades necesarias en las actividades
de la escritura.

b. Correccion, lectura y exposicion oral de estos resimenes al resto de grupos.

Alfinal de esta fase se procedera a crear un cronograma de producciéon- exposicion
de su proyecto para responsabilizar a los alumnos sobre la labor y ejecuciéon del
mismo.

La tercera fase: la produccién del proyecto

En ella, se juntardn dos subgrupos (4/5 alumnos) que elaborardn un guion
del podcast con la materia tratada. Ellos mismos elegiran al otro grupo con quien
compartir sus contenidos, de acuerdo con la similitud o complemento de temas.
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Se entiende que el manejo de herramientas tecnolbgicas facilita, de manera
significativa, el trabajo de aula, que se vuelve mas interactivo, flexible y dindmico,
sobre todo en la edad de los participantes en la que la tecnologia es algo inmanente
en ellos.

Will Richardson, autor de libros como: “Libertad para aprender” (2015), de
capitulos como “Habilidades del siglo XXI: repensar como aprenden los estudiantes”
(2010) o de “The new face of Learning” (2006), por poner un ejemplo entre sus
numerosos articulos, es un gran defensor de la reforma escolar capaz de fomentar e
integrar la tecnologia en el aprendizaje. Richardson también aboga por el podcast,
junto con otras herramientas web como los Weblogs o Wikis (2006), como métodos
eficaces de innovacion didactica, en menoscabo de programas cerrados y pruebas
estandarizadas que cercenan la ensefianza al no extender la programaciéon mas alla
de las paredes del aula, a través de redes de aprendizaje personal, con el fin de formar
comunidades alrededor de las “pasiones” y “talentos” de los estudiantes (citado en
Laaser, et al., 2010, p. 4).

Fase cuarta: exposicién en clase

Una vez creado el podcast, se procedera a su audicion y se trabajara de nuevo con
los contenidos reproducidos.

Vazquez y Sevillano (2011, p. 151) definen en el siguiente texto las actividades
realizadas con nuestros alumnos a lo largo de las distintas fases de realizacion de los
podcasts.

La elaboraciéon de un podcast es una actividad constructiva que puede hacerse
individualmente o de forma colaborativa. Se puede motivar a los alumnos a crear
un programa de radio cuyo contenido sea la tematica que estemos trabajando en
el aula o se puede hacer un reparto en grupos y que al final expongan, compartan
y reproduzcan en el aula los podcasts elaborados.

DISCUSION Y RESULTADOS

Alaluz delos resultados es relevante la consideracion relacionada con la carencia
que pretende ver este estudio, el tamafio relativamente pequefio de la muestra (dos
aulas y treinta alumnos) y el hecho de que se haya centrado en un solo tema y en una
época determinada, el de la Edad Media, lo que también resta efectividad a nuestro
analisis. Sin embargo, los datos de la investigacién permiten avanzar algunas
conclusiones, si bien, como decimos, por las caracteristicas de la muestra se impone
la prudencia en la interpretacién y generalizacién de sus resultados.

También debemos sefialar que ésta es una experiencia puntual, en un momento
especial (confinamiento y ausencia de algunos alumnos por el coronavirus),
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llevada a cabo con dos grupos concretos, cuyo corpus en otras circunstancias podia
haberse extendido a 3° de PMAR, en el mismo centro o en el de otra localidad y tal
vez con otra tipologia (centros concertados o privados), y haberse ampliado a una
temporalizacién mayor. Observaciones que tienen como objeto la verificacion de los
resultados que aqui se presentan.

Sin embargo, el criterio y la instruccién que proporciona este estudio, basado en
las distintas fases de preparacion de los trabajos de podcast, pueden considerarse
efectivos para el proposito del programa, ya que se vieron reflejados no solo como
experiencias o ensayos en el aula sino como arranque de iniciativas, opiniones y
propuestas de sus participantes. Se comprueba en todo el colectivo de los dos grupos
experimentales una mayor estabilidad y control emocional en su comportamiento
en el aula.

Respecto a las actividades desarrolladas que tenian como propésito fortalecer
el ejercicio de la expresién escrita y oral, asi como la participacién por medio del
enfoque de aproximacion a la escritura (“la escritura como funcién”), se cumpli6 el
objetivo propuesto.

En cuanto a los resultados que derivan del recurso didactico utilizado, el texto
periodistico audiovisual, los datos avalan que fue apto para la comprensién sonora
del podcast. En la practica realizada, primero como texto narrativo audiovisual
y posteriormente como guion audiovisual, se percibe una cierta coherencia en
la evaluacion sobre los principios y valores significativos en los conocimientos
adquiridos. Se refuerza el ejercicio escrito y oral, ademas del método de trabajo
adquirido por ellos mismos. Asimismo, es destacable resaltar que los alumnos
participaron con gran entusiasmo en estas actividades, aunque la manifestaciéon del
modelo educativo en sus conocimientos basicos sobre el tema tratado podria ser
claramente mejorable.

Cabe también resenar que el enfoque pedagogico presente en la investigacion
no motivo, de manera completa y continuada, a la totalidad de alumnos para la
consolidacion de un aprendizaje significativo, a través del sistema podcasting, y
tampoco todos los podcasts alcanzaron una calidad suficiente en su produccion,
aunque el esfuerzo realizado en la ejecucion de sus tareas fue valorado positivamente.
No obstante, el interés y satisfacciéon con el programa tuvo una recepcion muy
positiva por parte del alumnado. Los estudiantes valoraron su propio esfuerzo
personal y el del resto de sus companeros, lo que nos anima a pensar que nuestro
método inclusivo, participativo y critico favoreci6 la interaccion igualitaria.

CONCLUSIONES
No cabe duda de que la motivacién de estos estudiantes creci6é considerablemente

con la participacion directa en el trabajo de bisqueda de informacion y analisis,
redaccion y produccion final del podcast.
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Asimismo, los espacios colaborativos, que conectan a estudiantes de un mismo
grupo, a través del proceso de produccién de herramientas como el podcasting,
permiten generar un buen ambiente de trabajo proporcionando al alumno una visién
global e individual del desarrollo del conocimiento.

Entre los numerosos beneficios que podemos encontrar en la aportacion del
podcasting, no solo para los estudiantes sino también para los docentes, es el de
flexibilizar y agilizar el tiempo y el espacio que requiere la educacién tradicional,
ademas de explotar otros estilos diferentes de aprendizaje-ensenanza.

Contestando asi a las primeras hipotesis presentadas, se confirma que los
podcasts pueden ser eficaces como recursos innovadores en alumnos de PMAR,
ya que en ellos se incrementa la motivacién por el aprendizaje. Consideramos que
la frecuencia de su utilizacién tendria que adaptarse o abarcar grandes periodos o
movimientos literarios, hist6ricos o sociales con un espacio y tiempo definido.

Igualmente creemos que el sistema podcasting no solo es valido en programas de
educacion a distancia sino en clases presenciales y como herramienta de aprendizaje
colaborativo y autbnomo, y puede servir de herramienta estratégica para todo tipo
de estudiantes, areas académicas, cursos de secundaria y disciplinas, mejorando
especialmente la formacién lingiiistica, personal y social del alumnado.

Por tultimo, salvando las limitaciones del estudio al reducido niimero de sujetos
de la muestra, se aconseja realizar nuevos analisis en los que participen un mayor
namero de estudiantes de PMAR de diferentes centros, localidades, e incluso
Comunidades Auténomas espaiiolas para poder confirmar los resultados del estudio.
En investigaciones futuras se continuara el proceso emprendido en este articulo.

NOTAS

1 No se sefiala el nombre del IES con el fin de preservar la privacidad del alumnado.

2 Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE), 1 de enero de 2020; y cifras
oficiales de Poblacion de los Municipios Espaiioles (1996-2020).

3 Para la imparticion de los &mbitos de este programa el nimero de alumnos por grupo
no podra ser superior a quince ni inferior a diez.

4 Segun estas dos autoras: “The terminological shift from ‘integration’ to ‘inclusion’
in special education and the arbitrary use of one term or another has ended up
distorting the real meaning of both.[...] We consider this semantic distinction to
be extremely important because each concept refers to different sociological logics
(inclusion/exclusion or differentiation/integration) that have diverse social educative
implications which range from educational policies to the selection of teaching
methods and resources in the classroom” (2015, p. 1326).
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Resumen

En este articulo hacemos un breve recorrido por los origenes y la evolucion de la television
educativa en Espafia, y después nos detenemos en la oferta de los tres principales grupos
audiovisuales para realizar un retrato de la situacion actual. Para ello, se parte de una primera
fase de revision de la literatura cientifica, empleando después como metodologia especifica el
anélisis de contenido de la programacién de Atresmedia, Mediaset y RTVE, durante la semana
del 19 al 25 de abril de 2021, utilizando una ficha con unas variables que permiten identificar
las caracteristicas de los programas educativos que se emiten en cada canal (duracion, horario
de emision, frecuencia, género, tipo de produccion y modelo de television educativa, segin
la categorizacion definida por Pérez Tornero en 2007). La investigacién realizada permite
concluir que en la televisiéon educativa en Espafia predomina la produccion externa y, ademas,
los formatos adquiridos en la Unién Europea (51,3%) y los extracomunitarios (48,7%) son
muy similares. Otra de las caracteristicas es que se amplian los contenidos con otros espacios
digitales en las paginas web de los grupos audiovisuales. Esta dinAmica confirma que se esta
produciendo una expansién de la television educativa hacia los nuevos medios, que también
se pueden explotar con fines pedagogicos. Pero, sila comparamos con la oferta total que existe
en Atresmedia, Mediaset y RTVE, la television educativa ocupa un espacio marginal en la
programacion de la televisiéon en Espana.
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Abstract

This paper provides an overview on the origins and the evolution of educational television
in Spain and, then, studies the current offer of the three main Spanish audiovisual groups, in
order to assess the current situation. To achieve this purpose, we first carried out a literature
review and, later, we applied a content analysis, being a specific methodology, to the television
programming of Atresmedia, Mediaset and RTVE during the week between the 19t and the
25% of April, 2021. We have utilized an analysis sheet that allowed us to identify the main
characteristics of the educational programs that are broadcasted in each channel (duration,
broadcast schedule, frequency, genre, type of production and model of educational television,
according to the categorization of Pérez Tornero, 2007). Based on the conducted research, it
can be concluded that educational television in Spain is dominated by external production
content and that the percentage of formats produced within the European Union (51,3%)
and outside the EU (48,7%) are very similar. Another feature that has been identified is
that television contents are expanded towards the digital arena, in the websites of the media
groups within our sample. This dynamic confirms that there is an expansion of educational
television towards new media, which can also be exploited for educational purposes. However,
educational television in Atresmedia and Mediaset occupies a marginal space in Spanish
television programming compared to RTVE.

Keywords: educational television; cultural television; digital platforms; content analysis.

En marzo del 2020, la irrupcién de la pandemia de COVID-19 forz6 el cierre de
los centros educativos, confinando al alumnado en sus hogares y trasladando toda la
actividad docente al entorno digital. La obligaciéon de quedarse en casa supuso, entre
otras alteraciones, un aumento del consumo mediéatico, tanto en la television lineal
como a través de plataformas de video bajo demanda (Montana Blasco et al., 2020).
En este contexto tan complejo, la television se convirti6 en una aliada no sélo ala hora
de transmitir informacion de servicio pablico (Mihelj et al., 2021) y proporcionar
una fuente de entretenimiento y desconexion, sino también recuperando una de sus
funciones mas marginadas (Serrano y Ojeda Castafieda, 2007; Grummell, 2009), la
educativa.

Las televisiones publicas y privadas modificaron su parrilla para incluir
programacion educativa destinada a poner en contacto al alumnado con el curriculo
educativo mientras las aulas permaneciesen cerradas (EBU, 2020; Balanzategui
et al., 2021; Samudio Granados et al., 2021; Montenegro, 2021). En Espana, la
Corporacién de Radio y Television Espafiola (RTVE) y el Ministerio de Educacién y
Formacién Profesional coordinaron la iniciativa “Aprendemos en casa”, que consistio
en la emisiéon de contenidos educativos dirigidos al alumnado de entre 6 y 16 afos,
tanto en La 2 como en Clan, la cadena infantil de la corporacién; y “EduClan”, una
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propuesta similar, aunque centrada en los medios digitales (web, apps y televisiones
conectadas). También los medios privados reservaron espacio para la emisiéon de
contenidos educativos: Boing, el canal infantil de Mediaset, program6 “Real Mom”,
cuyo objetivo era ensefiar inglés a los mas pequenos.

En este articulo se analiza cual es la situacién actual de la television educativa
en Espafia, un afio después de su revitalizacién como consecuencia de la irrupciéon
de la pandemia de COVID-19. La revision de la programacion de los tres grupos de
television de mayor alcance en Espana (Mediaset, Atresmedia y RTVE), proporciona
una radiografia de la oferta educativa de las televisiones, tanto en su emision lineal
como en sus servicios digitales.

LA TELEVISION EDUCATIVA EN TIEMPOS DE CONVERGENCIA

La television cuenta con un innegable caricter educativo inherente a su
naturaleza de medio de comunicaciéon de masas, capaz de hacer llegar mensajes a
grandes audiencias y segmentos diversos de la poblacion (Molina Santonja, 2020). En
Europa, donde la television se desarrolld mayormente bajo el paradigma del servicio
publico, este medio cont6 desde sus origenes con objetivos educativos asentados
en “suefios de mayor igualdad social, asi como de un aumento de la participacién
en procesos y practicas sociales” (Lukacs, 2007, p. 200). La experiencia de las
televisiones publicas en el campo de la educacion varia en funcion de cada contexto
nacional, y puede articularse a partir de la creacion de departamentos especializados
en educacion dentro de las televisiones publicas generalistas, como sucedi6 en la
BBC, o con el establecimiento de organizaciones independientes dedicadas en
exclusiva a la produccién y difusion de contenidos televisivos de corte educativo,
como la Utbildungsradion (UT) sueca.

La liberalizacion del mercado supuso una considerable erosiéon de los contenidos
educativosdentrodelaofertatelevisiva. Lastelevisiones privadasnomostraroninterés
en este tipo de contenidos por su escasa capacidad de generar ingresos, mientras
que en las televisiones publicas, que tradicionalmente se habian caracterizado por
incluir algan tipo de oferta educativa, también quedo relegada a un segundo plano
ante la necesidad de competir bajo las premisas de los datos de audiencia (Francés i
Doménech, 2005; Lukacs, 2007). Esta situacién de declive de la televisién educativa,
sin embargo, puede ser superada gracias a los beneficios de la digitalizacion y de
la convergencia, que permiten ampliar, complementar y personalizar la oferta
educativa de las televisiones (publicas y privadas) con materiales disponibles en sus
paginas web y aplicaciones moviles (Albero-Andrés, 2001; Zorrilla Abascal, 2016).

Ademas, es necesario revisar la definicion de television educativa para
adaptarla a los avances sociales y tecnoldgicos (Quinteiro Otero, 2014), porque
esta definicién ha sido objeto de debate desde sus origenes y todavia conviven
multiples interpretaciones, segin la 6ptica desde la que se observe: su aplicaciéon
a distintos niveles escolares (desde preescolar hasta la formacién universitaria), su
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modelo educativo (conductista, cognitivo o constructivista) o su orientacion hacia la
ensenanza formal o informal (Serrano y Ojeda Castafieda, 2007).

Una de las categorizaciones clasicas méas asentadas en la literatura académica
es la propuesta por Lothar Humburg, quien considera que existen tres modelos de
television educativa: el modelo de enriquecimiento, el de ensefianza directa y el de
contexto (Meyer, 1992). El modelo de enriquecimiento o television escolar se plantea
para su uso en centros escolares o formativos, por lo que es la institucién educativa
la que predomina sobre el medio televisivo (Quinteiro Otero, 2014). El modelo de
ensenanza directa tiene como objetivo sustituir, puntual o totalmente, al sistema
educativo, proporcionando una via de formacién fundamental en contextos de
escaso desarrollo econémico o en momentos de aislamiento, como sucedié durante
la pandemia de COVID-19. Por sus particularidades, el modelo de ensefianza directa
es “el tinico sobre el que reposa la autonomia de la television educativa como
medio de instruccion y formacioén frente a la cooperaciéon” de los otros dos modelos
(Quinteiro Otero, 2014). Por tltimo, el modelo de contexto concibe la television
como un instrumento més dentro del proceso de educacibén, aprendizaje y actividad
cultural de la sociedad.

Este tltimo modelo plantea la dificultad de trazar un limite claro entre la
television educativa y la television cultural. La frontera entre ambos conceptos es
tan difusa que pueden llegar a entenderse como uno solo. Asi, autores como Pérez
Tornero (1994; 2007) hablan de la televisién educativo-cultural para referirse a los
contenidos televisivos cuya “funcion esencial es contribuir a la ampliacién de la
educacion y la formaciéon de los espectadores integrandolos en un sistema cultural
dindmico” (Pérez Tornero, 1994, p. 172). Sin embargo, a pesar de que los procesos
de convergencia no s6lo hibridan medios, sino también formatos y temaéticas, es
necesario establecer una diferenciacion entre la television educativa y la cultural
(Emanuel, 1993).

En este sentido, resulta especialmente pertinente la distinciéon elaborada por
Serrano y Ojeda Castaneda (2007), quienes consideran que la television educativa
se ubica a medio camino entre una television escolar, pedagogica, instructiva o
didactica, y la television cultural es divulgativa o del conocimiento. Para Serrano y
Ojeda Castafieda (2007), lo que distingue a la television educativa es el desarrollo de
unos contenidos y estrategias especificas, expresadas a través del lenguaje televisivo
y que, aunque no reflejen de forma directa los contenidos curriculares de la educaciéon
reglada, si que cuentan con un trasfondo didactico, dirigido a ampliar la vision del
mundo de los espectadores. Asi, lo que define a la televisi6on educativa, mas que sus
contenidos o formatos (que pueden ser muy diversos, desde un magazin hasta una
serie de ficcion), es su vocacidon pedagodgica. Esta intencionalidad, por lo tanto, es lo
que marca la diferencia entre la televisién educativa y la television cultural, ya que
ésta tltima, a pesar de tener potencial educativo, “no esti concebida desde su origen
y en todas sus fases de elaboracién con una intencionalidad educativa” (Garcia
Mantilla et al., 2006, p. 114).
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Enlos Gltimos anos la television educativa se ha enriquecido gracias a la extensi6on
de sus contenidos a los nuevos medios digitales. Ya en la década de los 90 algunas
televisiones publicas europeas comenzaron a lanzar servicios educativos en linea
(Lukacs, 2007; Grummell, 2009). Estas estrategias innovadoras no fueron siempre
bien recibidas en un mercado todavia incipiente, lo que en casos como el del BBC
Digital Curriculum concluy6 con la cancelacion del servicio debido a las enérgicas
protestas del sector privado (Michalis, 2012). En la actualidad, con un mercado
digital mucho mas maduro y relativamente consolidado gracias a los avances, las
televisiones publicas, y también las comerciales, amplian su oferta educativa en sus
paginas web y en aplicaciones y plataformas especificas.

Losnuevos medios traen consigo importantes beneficios educativos y pedagogicos
que no estaban presentes en la television tradicional, como la posibilidad de
ampliar el catalogo de contenidos ofertados, su interactividad y la personalizacion,
tanto de los propios contenidos como del momento, el espacio y el dispositivo en
el que se consumen. Sin embargo, su creciente popularidad requiere también una
alfabetizacion mediatica y digital que permita a los usuarios producir, difundir y
consumir contenidos de forma critica y consciente (Gutiérrez y Tyner, 2012).

ORIGENES Y EVOLUCION DE LA TELEVISION EDUCATIVA EN
ESPANA

La historia de la television educativa en Espafia estd marcada por el papel de la
radiotelevision ptblica, tanto a nivel estatal como autonémico. Aligual que sucedi6 en
otros paises europeos, donde las televisiones publicas fueron los principales agentes
impulsores de la television educativa (Grummell, 2009), en Espafia fue RTVE la que
empez6 a experimentar con este tipo de contenidos, con la particularidad de que los
primeros pasos de la television educativa espafiola se produjeron bajo la dictadura
franquista (Gonzélez-Delgado, 2020) y en una sociedad con niveles de escolarizaciéon
inferiores a los de las democracias europeas.

La programacion de contenidos educativos en RTVE comenz6 en 1958, cuando
se empez6 a emitir, de lunes a sdbado, el programa “Aula TV”, un formato muy breve
(entre 2 y 3 minutos), que servia de presentacién de los contenidos pedagogicos que
la cadena publica emitiria a continuacién. Un afio més tarde, en 1959, se estrend
“Universidad TV”, un espacio de una hora de duraciéon, que se emitia de lunes a
jueves, de 20:00 a 21:00 horas, en el que un profesor universitario impartia una
leccion sobre diversos temas. En 1961, la programacion educativa de TVE se amplio
con “Escuela TV”, con el objetivo de impartir cursos relacionados con la formacién
profesional (Antona Jimeno, 2014).

La inclusiéon de formatos educativos mas amplios y ambiciosos en la parrilla de
programacion de RTVE se produjo con los programas de colaboraciéon impulsados
desde el Ministerio de Educacién. Para Gonzalez-Delgado (2020) la implicacién
del régimen franquista con la television educativa obedece a la presion ejercida
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por organismos internacionales (como la UNESCO) para “ampliar el marco de
escolarizaciéon de todos los niveles de ensefianza, como una forma de alcanzar el
desarrollo econémico” (Gonzalez-Delgado, 2020, p. 620). Por eso, en 1963 se
cred el Centro Nacional de Ensefianza Media por Radio y Televisién, en linea con
un discurso de modernizacién que no supuso la desaparicién de los valores del
nacionalcatolicismo en sus contenidos.

Desde entonces, el papel del Ministerio de Educacién es fundamental para
entender el desarrollo de la television educativa en Espafia, muy centrada en su
primera etapa en la formacion y alfabetizacion de adultos. Los programas “Imagenes
para saber” (con su version veraniega “Imagenes para descansar”) y “TV escolar”
suponen los mayores exponentes de esta época. “TV escolar” se comenz6 a emitir en
1968, de lunes a viernes, y se mantuvo de forma estable en la parrilla de TVE durante
dos afnos, hasta que fue reemplazado por otro programa de formaciéon de adultos
(Pérez Tornero, 2007).

Las décadas siguientes se caracterizan por una erosi6on de la programaciéon
educativa en la televisiéon publica. En 1982, ya en democracia, el Ministerio de
Educaciéon y Ciencia anunci6é un proyecto de sistema de radiotelevision educativa
que nunca se llegb6 a materializar (Pérez Tornero, 2007) y no es hasta la década de
los 90 cuando TVE vuelve a apostar por la programacion educativa con el proyecto
“Television escolar”, acordado entre RTVE y el Ministerio de Educaciéon. En el
marco de este acuerdo se desarrolla el formato “La aventura del saber”, un programa
dirigido por José Manuel Pérez Tornero, que comenzd sus emisiones en 1992 y que
se mantiene en la parrilla de La 2 en la actualidad. “La aventura del saber” se plante6
como un magazin educativo de tres horas (después reducidas a una), emitido en
la franja matinal de La 2 y pensado para cumplir un triple objetivo: educacién de
adultos, apoyo al sistema educativo y cooperacién con la educacién a distancia
(Quinteiro Otero, 2014).

Entre las experiencias méas recientes en el campo de la televisién educativa en
Espafia se encuentra la creacion, en el ano 2005, de canal de television infantil Clan,
de RTVE, aunque en su programacion los contenidos did4cticos se diluyen en una
oferta de programacion de entretenimiento infantil y juvenil (Quinteiro Otero, 2014).

Las experiencias de las televisiones publicas autonémicas con la television
educativa son todavia mas esporadicas (Ikusgela, en EiTB, o Preescolar na casa, en
la TVG, por ejemplo) y, en gran parte, se encuentran mas proximas a la television
cultural que a la educativa (Pérez Tornero, 2007). Y la television comercial apenas
ha desarrollado formatos vinculados a la television educativa, con la excepcion de la
llegada de canales tematicos de transmision por cable o satélite especializados en la
divulgacion cultural y cientifica, entre los que también destaco alguna experiencia
genuinamente educativa, como el caso del canal “Beca TV”, del Grupo Planeta, que
opero entre el 2001y el 2003.
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METODOLOGIA
a. Muestra

El objetivo de este articulo es realizar un retrato de la situacién actual de la
television educativa en los canales de los principales grupos de televisiéon en abierto
a nivel nacional: Atresmedia (Antena 3, La Sexta, Neox, Nova, Mega y Atreseries),
Mediaset (Telecinco, Cuatro, Factoria de Ficcién, Boing, Divinity, Energy y Be Mad)
y RTVE (La 1, La 2, Clan, 24h y Teledeporte). Ademas, también analizamos cémo
se amplian los contenidos televisivos con otros contenidos digitales en las paginas
web de los canales objeto de estudio, con el proposito de determinar si se esta
produciendo una expansion de la television educativa hacia los nuevos medios o si
éstos no se estan explotando con fines pedagogicos.

b. Hipétesis, procedimiento y analisis de datos

La hipotesis de trabajo es que la television educativa ocupa un espacio marginal
en la programacion televisiva espafola, algo que esta mas acentuado en los canales
publicos que en los privados. Para ello, el procedimiento seguido fue el de analizar
la programacion televisiva de los canales que componen la muestra durante la
semana del 19 al 25 de abril de 2021, para identificar los programas educativos que
se emitian en ese periodo. También se analizaron las paginas web de los tres grupos
televisivos que conforman la muestra porque nos interesan las secciones dirigidas al
publico infantil, para averiguar de qué forma se estructuran los contenidos, qué fines
educativos y pedagogicos persiguen, y de qué forma se explotan las posibilidades que
ofrecen los nuevos medios para realzar la mision de la television educativa.

El diseno metodolbgico parte en una primera fase de revision de la literatura
cientifica, propia de la investigacion secundaria (Codina, 2017) que ha permitido
conocer las principales aportaciones al estado de la cuestion. Luego, como
metodologia especifica utilizamos el anélisis de contenido, basindonos en una ficha
ya testada en otros trabajos con caracteristicas similares. Debido a la escasez de
estudios recientes sobre el objeto de estudio, el disefio metodolbgico final incluye
una combinacién de criterios utilizados en otras investigaciones sobre televisién de
calidad (Pujadas-Capdevila, 2011), contenidos infantiles (Ibanez, Pérez y Zabildea,
1999; Digon-Regueiro, 2008) o ambos criterios (Vazquez-Barrio, 2009). No obstante,
debido a la singularidad del tema, la version final de la ficha de anAlisis se adapt6
a los objetivos de la investigacion, siempre teniendo presente la categorizaciéon de
television educativa definida por Pérez Tornero (2007, pp. 44-45).
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c¢. Instrumento. Ficha de analisis

En estainvestigacion se hizo uso de una ficha de analisis en la que se contemplaron
las siguientes variables: canal, duracién, horario de emision, frecuencia de emisién,
género televisivo, tipo de produccion (propia o externa) y modelo de television
educativa en la que se insertan, a partir de la categorizacion definida por Pérez
Tornero (2007, pp. 44-45), que consta de cinco modalidades:

« Television escolar: directamente relacionada con el sistema educativo, desarrolla
los contenidos marcados por el curriculo oficial. Pérez Tornero (2007) distingue
entre la television que sirve de extension de la escuela, supliendo sus carencias y
la que funciona como contexto o refuerzo, complementando al sistema educativo.

» Television de formacion profesional: esta orientada al desarrollo de competencias
profesionales y a la formacion universitaria de ptiblicos adultos y jovenes.

+ Television del conocimiento: dirigida a una audiencia generalista, comprende
tanto la divulgacion como la formacidon en ambitos relacionados con las
demandas culturales de la ciudadania.

» Television cientifico-cultural (generalista o temética): se basa en la divulgacion
de contenidos (generales o teméticos) de carécter cientifico o cultural, como el
arte, la historia o la tecnologia.

+ Television infantil: Pérez Tornero (2007) parte de la idea de que la programacion
infantil no puede dejar de ser, salvo excepciones, educativa, aunque emplee
modelos lidicos y de entretenimiento, una idea reafirmada mas recientemente
por Fuenzalida (2016).

LA TELEVISION EDUCATIVA. MEDIOS PUBLICOS VS MEDIOS
PRIVADOS

Tradicionalmente, la mayor parte de los programas educativos en Espafia se
localizaban en la television publica, y eran los segundos canales los que absorbian
la mayor parte de la oferta televisiva de contenidos educativos (Gomez-Calder6n
y Gonzalez-Cortés, 2004), pero ahora se localizan también espacios educativos en
algunos canales de las principales cadenas privadas. Ademads, destacan los canales
tematicos infantiles, en donde la totalidad de la programacién es practicamente
educativa.

Sin contabilizar la programacién infantil, los resultados muestran que el nimero
de programas educativos es el mismo en la televisién publica estatal que en las
cadenas de los principales grupos mediaticos privados (Atresmedia y Mediaset),
aunque al analizar el tiempo de emision, los resultados muestran que de lunes a
domingo las cadenas privadas emiten 325 minutos de programas educativos (3,22%
de las horas totales de emision de una semana), frente a los 755 minutos de la ptiblica
(el 7,5% de las horas totales de emisién de una semana). En las cadenas privadas
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todos los programas de estas caracteristicas se emiten por la mafana, en general a
primera hora, mientras que La 1 de TVE emite de lunes a viernes de 20.30 a 21.00
horas y los domingos de 20.25 a 21.00 horas Aqui la Tierra.

Por géneros, localizamos dos espacios de reportajes, uno en La 1 de TVE,
Seguridad Vital, que transmite valores sobre seguridad vial y movilidad sostenible,
y otro en Neox de Atresmedia, Hazte Eco, que trata sobre el cuidado del medio
ambiente y el respeto por los animales. En Mega se emite una serie documental,
Ciencia para aficionados, y en La 1 un magazine, Aqui la Tierra. Ademas, hay cinco
programas divulgativos de diferentes tematicas. Dos de ellos sobre lectura, Mil
palabras y Woman, en Cuatro, y Crea Lectura en Mega y La Sexta, uno de salud,
¢Qué me pasa Doctor?, también en Mega y La Sexta, uno sobre cuidado animal,
Tumiuky, en Cuatro, y uno de divulgacién variada, La Aventura del Saber, en La 2.
Y también destacan tres programas educativos para adultos en La 2: Inglés en TVE,
That’s English y UNED.

Los canales teméticos dirigidos a nifios emiten practicamente durante toda
la semana programas educativos porque una televisiéon infantil no puede dejar
de ser educativa (Quinteiro-Otero, 2014, p. 94, a partir de Pérez Tornero, 2007).
La excepcion a esta tendencia es el canal Neox, de Atresmedia, que en un primer
momento estaba dirigido a un piblico de entre 7y 12 afios, pero en la actualidad su
publico potencial son adolescentes de entre 13 y 22 afos. Esta cadena s6lo tiene un
programa contenedor dirigido a nifios.

El resto de los espacios infantiles se emiten en Clan de TVE y Boing de Mediaset.
Ambos son canales infantiles, aunque en Clan de TVE también hay varios programas
juveniles. Las dos cadenas tienen 24 horas ininterrumpidas de programacion. En la
parrilla de Clan, se emiten 41 programas diferentes a la semana, de los cuales 35 son
infantiles y, por lo tanto, educativos. Al analizar los contenidos se advierte que el
91,4% de los espacios infantiles que emite Clan son dibujos animados, el 5,7% series
de ficcion y el 2,8% programas que desarrollan en clave de humor el curriculo oficial
de los menores. En Boing existe una tendencia similar, con 22 espacios educativos
diferentes, de los cuales el 90,9% son dibujos animados y el 9,1% series de ficcion.

TIPOS DE TELEVISION EDUCATIVA EN ESPANA
Formatos de television educativa

Los formatos de los espacios educativos en la television estatal en Espafia varian
segin las cadenas donde se emiten. Si diferenciamos entre canales generalistas y
teméticos, en los primeros el formato dominante son los programas divulgativos
(41,7%), seguidos de la formacion para adultos (25%), reportajes (16,7%), series
documentales (8.3%) y magazines (8,3%). Enlos canales infantiles hay un predominio
de los dibujos animados (89,7%), tanto en las cadenas ptblicas como en las privadas,
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frente a otros contenidos como las series de ficcion (6,8%), espacios con formacion
para nifios (1.7%) y otros (1,7%) (Ver tabla 1).

Tabla 1
Formatos de la television educativa en Espana

Series Formacion

Reportajes documentales Magazines Divulgativos ke Total
ggxrll;}zlsistas 16.7% 8,3% 8,3% 41,7% 25% 100%
Publicos 8,3% o) 8,3% 8,3% 25% 50%
Privados 8,3% 8,3% o) 33,4% 0% 50%
Dibujos animados Se'r ie's,de Formagién para Otros Total
Ficcion ninos
Canales
tematicos 89,7% 6,8% 1,7% 1,7% 100%
infantiles
Publicos 55,2% 3.4% 1,7% 0% 60.4%
Privados 34,5% 3.4% 0% 1,7% 39,6%

Fuente: elaboracion propia en abril de 2021

Sin establecer diferencias entre canales generalistas y tematicos infantiles, en la
television educativa en Espafia predominan los dibujos animados (74,2%), frente a
los espacios divulgativos (11,5%), series de ficcion infantiles (5,7%), programas de
formacion (5,7%), reportajes (2,9%), series documentales (1,4%), magazines (1,4%)
y otros programas infantiles (1,4%).
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Figura 1
Formatos predominantes en la television educativa en Espafia
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La television educativa en Espaiia segin su intencionalidad

Los espacios de television educativa también se pueden clasificar en varias
categorias segin su intencionalidad didActica: television escolar, television de
formacion profesional, television del conocimiento, television cientifico-cultural y
television infantil (Pérez Tornero, 2007).

En Espaiia, tanto en las cadenas publicas como en las privadas, predominan
los programas infantiles basados en modelos de entretenimiento (81,5%) y se
caracterizan por ser espacios muy reducidos que se emiten en las cadenas teméticas
infantiles. Pero en la programacion de la television educativa también encontramos
9 espacios, (12,8%), que se pueden clasificar como television del conocimiento
o television cientifico cultural generalista porque abordan distintos temas desde
una perspectiva didactica: valores de seguridad vial, medio ambiente, animales,
divulgacion cientifica y literaria. En cambio, la television de formacion profesional
sblo tiene presencia la segunda cadena de TVE, La 2, con tres espacios orientados a la
formacion del puablico adulto: Inglés en TVE, That s English y UNED. Y la television
escolar aparece representada en un espacio, Clan, el canal infantil de la television
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publica. Aprendemos con Clan es un programa que desarrolla los contenidos del
curriculo oficial de los menores de forma amena y humoristica.

Figura 2
Distribucion de la televisiéon educativa en _funcion de su intencionalidad
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La produccion en la televisiéon educativa

En la television educativa de Espana predomina la produccion externa. Solo el
12% es produccion propia o coproducciéon con otra cadena o con una productora.
Pero si analizamos la procedencia, la producciéon de la Unién Europea (51,3%)
y la extracomunitaria (48,7%) son muy similares. Dentro de la Unién Europea,
predominan los programas producidos en Espaha (27,1%), seguidos de los
producidos en Francia (8,6%), Italia (5,7%) e Irlanda (1,4%), que también se emiten
en Espafa. Y fuera de la Unién Europea destacan las producciones de EE.UU.
(24,3%), Reino Unido (10%), Jap6n (5,7%), Canada (2,9%) y en menor medida Rusia
(1,4%) e Islandia (1,4%). Pero también hay producciones mixtas de varios paises
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europeos (7,1%), un pais europeo y otro externo a la UE (2,9%) o de dos paises no
pertenecientes a Europa (1,4%).

Si diferenciamos entre canales generalistas y teméaticos se observa que, mientras
en los primeros dominan los contenidos europeos (83,3%), todos de produccién
espafiola, en las cadenas infantiles los espacios educativos tienen una procedencia
mas diversa, y son mayoritarios los contenidos no europeos: Estados Unidos (27,6%),
Espafia (15,5%), Francia (10,4%), Reino Unido (10,4%), Italia (6,7%), Japon (6,7%),
Canada (3,5%), Islandia (1,7%), Irlanda (1,7%) y Rusia (1,7%). Ademaés, algunos
espacios son producidos por varios paises europeos (8,6%), un pais europeo y uno
no perteneciente a la UE (3,5%) o bien dos paises no europeos (1,7%).

Figura 3
Distribucion de los formatos de television educativa segiin su origen
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Entre las televisiones ptiblicas y las privadas se observan importantes diferencias.
Los canales publicos prefieren contenidos educativos espanoles (31,7%), aunque
también ofrecen formatos ingleses (12,2%), italianos (9,8%), franceses (9,8%) y
mixtos de varios paises europeos (9,8%). Y retransmiten muchos menos contenidos
educativos de otros paises como EE.UU. (7,3%), Canad4 (4,9%), mixtos de un pais
europeo y otro no comunitario (4,9%), Rusia (2,4%), Islandia (2,4%), Irlanda (2,4%)
o de varios paises extracomunitarios (2,4%). En cambio, las cadenas privadas de los
dos principales grupos mediaticos de Espafia apuestan por los contenidos educativos
de Estados Unidos (48,3%) frente a los producidos en Espaiia (20,7%), pero también
hay formatos japoneses (13,8%), ingleses (6,9%), franceses (6,9%) o franco-belgas
(3,4%).
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La television educativa en las plataformas digitales

El analisis de la oferta educativa en las webs y en las plataformas digitales de los
medios analizados confirma la tendencia sefialada en la programacion televisiva: la
oferta educativa es mayor en los medios pablicos que en los privados. Los grupos
analizados ofrecen la programacion en sus plataformas digitales (Atresplayer, de
Atresmedia, MiTele, de Mediasety RTVE ala carta), perola tinica de estas plataformas
que incluye de forma explicita la categoria “educaciéon” es la de la television publica,
donde los usuarios pueden visionar programas que ya se han emitido. También
resulta interesante la categoria “Ciencia y tecnologia” de la misma plataforma, que
permite acceder a programas como Orbita Laika. Ni Atresplayer ni MiTele incluyen
categorias similares en su oferta digital.

Las tres plataformas si coinciden en incluir un apartado dirigido especificamente
al pablico infantil: Atresmedia Kidz, MiTele Wala y Clan RTVE. La oferta educativa
en Internet de Atresmedia se limita a 62 series de animacion a la carta y 5 de ficciéon
infantil. Entre los dibujos animados destaca la franquicia “Erase una vez...”, de la que
se ofrecen cinco series (el espacio, el cuerpo humano, el hombre, los inventores y los
exploradores). Al contrario delo que sucede con la oferta educativa digital de Mediaset
y RTVE, Atresmedia no incluye en sus webs contenidos extra o complementarios de
los formatos televisivos dirigidos al puablico infantil.

MiTele, el servicio a la carta de Mediaset, estren6 en abril de 2021 tres canales
digitales dirigidos a audiencias diferentes. Entre ellos se encuentra MiTele Wala!,
un espacio pensado para el publico infantil, todavia con pocos contenidos, pero
interesantes desde el punto de vista de la television educativa. “Cuentos animados
FLUYE” forma parte del proyecto Fluye, promovido por Danone, Mediaset Espana
y la Fundacién Trilema, que tiene como objetivo educar a la infancia en habitos de
salud fisica, mental y emocional. Dentro de MiTele Wala! se incluyen también los
formatos “Real Mom”, que esta orientado al aprendizaje de inglés; y “Descubre con
Tadeo”, una serie de animacion fruto de la colaboracion entre Mediaset Espana y la
Fundaci6n Espafiola para la Ciencia y la Tecnologia.

La oferta educativa de Mediaset se amplia también en la pagina web de su canal
infantil, Boing, donde se puede acceder a videos y juegos relacionados con las series
emitidas en este canal tematico. El componente pedagobgico aqui no es tan claro
como en la oferta de MiTele Wala!, aunque hay contenidos incluidos en la categoria
de television infantil. Pero la oferta educativa digital para el ptblico infantil méas
ambiciosa es la de RTVE. Como sucedia en los otros dos grupos analizados, en la
pagina web de Clan se puede acceder a los contenidos que conforman la parrilla
televisiva del canal, pero éstos se complementan con juegos y materiales para
descargar. Ademas de la programacion infantil enfocada al entretenimiento de los
mas pequeiios, la pagina web de Clan también incluye secciones més orientadas a la
educacidén. Para potenciar el aprendizaje de idiomas extranjeros, el programa “Let’s
Clan” permite ver las series de la cadena tematica en inglés, un visionado que se
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puede complementar con las fichas didacticas bilingiies, también disponibles en la
web.

Con un proposito didactico explicito, en la misma web de Clan también se incluye
la seccion “Aprendemos en Clan”, fruto de la colaboracion entre el Ministerio de
Educacién y Formacién Profesional y el canal infantil de RTVE. En este apartado de
la web se puede acceder al espacio educativo presentado por el profesor y youtuber
James Van der Lust y la mascota Nacho Capacho, y a los contenidos audiovisuales
englobados en distintas categorias, similares alas asignaturas escolares: matematicas,
lengua, ciencias naturales, ciencias sociales y educacion fisica. En este apartado no se
ofrecen juegos interactivos ni contenidos descargables. Una tltima seccion de interés
pedagodgico incluida en Clan es la iniciativa “El mes de...”, dedicada cada mes a un
tema de interés, como la lectura o el reciclaje, y se ofrecen contenidos audiovisuales
diversos y actividades relacionadas con lo propuesto para descargar e imprimir.

Y también es necesario mencionar un espacio de la oferta digital de la television
publica dentro de la television infantil. El canal digital de RTVE dirigido a la audiencia
joven, Playz, estrené en febrero de 2021 el programa “Whaat!? Tt cémo lo ves™, un
programa de divulgacion cientifica presentado por la divulgadora y youtuber Rocio
Vidal y por el colaborador de Orbita Laika, Javier Santaolalla. El objetivo de este
programa es abordar con rigor cientifico, mediante la colaboracién de expertos,
temas que resulten de interés para las audiencias jovenes, como el medio ambiente,
la evolucion o los negocios.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El analisis presentado en este articulo pone de manifiesto la escasa presencia de
formatos vinculados a la television educativa en la programacion de los principales
grupos de television a nivel nacional: Antena 3, Mediaset y RTVE. Los resultados
de la investigaci6on apuntan a una situacién marginal de este tipo de contenidos,
especialmente en los canales comerciales. El impacto de la crisis econéomica del
2008 en la programacion de corte educativo y cultural que apuntaba Molina Santoja
(2020) no ha sido revertido en los dltimos afos y, dada la escasa rentabilidad de la
programacion educativa, es la television piblica la que mantiene un mayor porcentaje
de emisiones con componentes pedagogicos. La hipotesis que se planteaba al inicio
de este articulo, en la que partiamos de que los canales ptblicos contarian con una
mayor oferta educativa, se confirma.

Sin establecer diferencias entre canales generalistas y teméticos infantiles, en la
television educativa en Espana predominan los dibujos animados (74,2%), frente a
los espacios divulgativos (11,5%), series de ficcién infantiles (5,7%), programas de
formacion (5,7%), reportajes (2,9%), series documentales (1,4%), magazines (1,4%)
y otros programas infantiles (1,4%).

En la television educativa de Espana predomina la produccion externa. Sélo el
12% es produccion propia o coproduccion con otra cadena o con una productora.
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Y si analizamos la procedencia, la producciéon de la Union Europea (51,3%) y
la extracomunitaria (48,7%) son muy similares. Si diferenciamos entre canales
generalistas y teméticos se observa que, mientras en los primeros dominan los
contenidos europeos (83,3%), todos de produccién espaiola, en las cadenas infantiles
los espacios educativos tienen una procedencia mas diversa, y son mayoritarios los
contenidos no europeos. Entre las televisiones ptblicas y las privadas se observan
importantes diferencias. Los canales publicos prefieren contenidos educativos
espanoles (31,7%). En cambio, las cadenas privadas de los dos principales grupos
mediiticos de Espafia apuestan por los contenidos educativos de Estados Unidos
(48,3%) frente a los producidos en Espaiia (20,7%).

Una ultima caracteristica de la television educativa que se deriva de esta
investigacion es el potencial que ofrecen los medios digitales para ampliar la oferta
de emisién lineal tradicional. Los contenidos que ofrecen los canales televisivos
analizados en sus paginas web amplian los contenidos televisivos proporcionando
actividades tanto online como offline que potencian la interactividad y la interaccion.
Esta dindmica confirma que se esta produciendo una expansion hacia los nuevos
medios, que también se pueden explotar con fines pedagogicos.

Es necesario revisar la definicién de televisién educativa para adaptarla a los
avances sociales y tecnoldgicos, algo que ya planteaba Quinteiro Otero en 2014.
Una de las categorizaciones clasicas mas asentadas en la literatura académica es
la propuesta de Lothar Humburg, quien considera que existen tres modelos de
television educativa: el modelo de enriquecimiento, el de ensefianza directa y el de
contexto (Meyer, 1992). Pero el modelo de contexto concibe la televisibn como un
instrumento més dentro del proceso de educacibén, aprendizaje y actividad cultural
de la sociedad, y plantea la dificultad de trazar un limite claro entre la television
educativa y la television cultural. La frontera entre ambos conceptos es tan difusa
que pueden llegar a entenderse como uno solo.

La propuesta de categorizacion de la television educativa elaborada por Pérez
Tornero (2007) mantiene todavia su vigencia, tal y como se constata en esta
investigacién, yaquehapermitido clasificar distintos tipos de formatos de componente
pedagodgico. Con todo, la intensificacion de la hibridacion de los formatos televisivos
y la creciente adopcion de estrategias transmedia que complementan las emisiones
televisivas con contenidos en linea hacen necesario repensar el futuro de la television
educativa mas alla de las parrillas de programacion.
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Resumen

Elarticulo analizala potencialidad delos entornos hibridos para personalizar el aprendizaje
escolar tomando como punto de partida algunas caracteristicas de los centros educativos que
han logrado afrontar las dificultades provocadas por el impacto de la COVID-19 con mayor
rapidez, facilidad y eficacia. Dos caracteristicas son objeto de especial atencion. La primera
es la existencia de un planteamiento educativo presidido por la idea de personalizacion del
aprendizaje, entendida como un conjunto de estrategias organizativas, curriculares y didacticas
orientadas a promover y reforzar el sentido y el valor personal que el alumnado atribuye a los
aprendizajes escolares. Y la segunda, el uso de las tecnologias digitales de la informacién y la
comunicacion para conformar entornos de aprendizaje que difuminan las fronteras entre lo
presencial y lo virtual y entre lo escolar y lo no escolary, con ello, permiten facilitar, transformar
o potenciar las estrategias de personalizacién del aprendizaje. En este marco, se exploran
las posibilidades que ofrecen los entornos hibridos para facilitar, transformar o potenciar el
disefio y la puesta en practica de diferentes estrategias de personalizacion del aprendizaje, asi
como para el acompafiamiento del alumnado y la coordinacion del profesorado. El trabajo
concluye con una reflexion sobre los entornos personales de aprendizaje hibridos como un
marco idoneo para la implementacién de estrategias de personalizacion del aprendizaje.

Palabras clave: entornos hibridos de ensefianzay aprendizaje; personalizacion del aprendizaje;
sentido del aprendizaje; tecnologias digitales de la informacion y la comunicacion.
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Abstract

This paper analyses the potential of hybrid environments to personalize learning, taking
as a starting point some features of educational centres that have managed more quickly,
easily, and effectively the difficulties caused by the impact of COVID-19. We focus on two
main characteristics. First, the existence of an educational approach presided by the idea of
personalization of learning, understood as a set of different organizational, curricular, and
didactic strategies aimed at promoting and reinforcing the meaning that students attribute
to school learning. And the second one is the use of digital information and communication
technologies to shape learning environments that blur the boundaries between the face-
to-face and the virtual, and between the school as well as the out-of-school. Within this
framework, we explore the possibilities offered by hybrid environments for designing and
implementing different strategies for personalizing learning are explored, as well as for the
monitoring of students and coordination of teachers. This paper concludes with a reflection
on hybrid personal learning environments as an ideal framework for the implementation of
learning personalization strategies.

Keywords: hybrid teaching and learning environments; personalizing learning; sense of
learning; digital information and communication technologies.

En Espana, como en la mayoria de los paises, los efectos de la pandemia global
COVID-19 en la educacion empezaron con el confinamiento obligatorio de la
poblacién el 14 de marzo de 2020, que se prolongé hasta final de curso 2019-20.
Durante este periodo se suspendieron las clases presenciales y se cerraron los centros
educativos. Una parte importante de los centros educativos y sus equipos docentes
implementaron practicas educativas que se han caracterizado como ensefianza
remota de emergencia (Hodges et al., 2020).

Durante el curso 2020-21, las restricciones derivadas de la necesidad de
distanciamiento personal y de atender a los alumnos confinados en sus hogares ha
obligado a los centros educativos a adoptar un amplio y diverso espectro de modelos
de educacion hibrida. Algunos centros han optado por un modelo en el que una parte
del alumnado de los grupos clase realiza la actividad habitual presencialmente en
las instalaciones escolares, mientras que el resto del alumnado se une de manera
virtual a la actividad desde sus hogares. En otros centros la educacion hibrida se ha
entendido como una alternancia de clases presenciales en el centro y de seguimiento
en linea, de modo que algunos alumnos permanecen unos dias en el centro y otros
en el hogar y, al cabo de un cierto periodo de tiempo, intercambian su ubicacién
para el desarrollo de las actividades escolares. En este caso, lo mas frecuente es que
las actividades presenciales sigan el formato ordinario y las actividades en linea se
organicen en torno a la entrega de materiales, el trabajo auténomo del alumnado
y momentos de comunicacion sincrénica con el profesorado para la resolucion de
dudas sobre los contenidos o la realizacién de las tareas.
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En el tltimo afio se ha publicado un considerable nimero de informes y anélisis
sobre los efectos de la pandemia en la educacién (por ejemplo, Departament
d’Educaci6-IRE.UB, 2021; Consejo Escolar del Estado, 2021; Fundacién SM,
2020; UNICEF, 2020). En conjunto, los resultados de estos informes destacan
que los centros educativos se han tenido que enfrentar a numerosos problemas.
Asi, por ejemplo, se ha detectado que el profesorado siente que no tiene suficientes
competencias digitales ni conocimientos pedagdgicos para aprovechar las tecnologias
digitales de la informacion y la comunicacion (TIC, en adelante) en la docencia; la
falta de competencias digitales y de autonomia del alumnado para aprender en linea;
la falta de conectividad y de dispositivos tecnolbgicos en algunos centros y hogares; el
escaso o nulo conocimiento que tienen muchos centros educativos de las situaciones
familiares de una buena parte de su alumnado y su poco contacto con otros actores
sociales de la comunidad. También se han detectado, sin embargo, aspectos positivos
como, por ejemplo, que muchos equipos docentes se han implicado activamente
en disenar experiencias educativas mediadas por las tecnologias digitales con una
vision de futuro y no solo para hacer frente a la crisis provocada por la pandemia,
o también el apoyo emocional proporcionado a menudo por el profesorado a sus
alumnos y sus familias.

Con todo, un buen nimero de centros han logrado afrontar y superar estas
dificultades con una relativa facilidad y eficacia. Se trata principalmente de centros
que previamente a la pandemia habian implementado ya una serie de enfoques,
procedimientos y estrategias que les han permitido hacer frente a la nueva situacion
sin tener que improvisar totalmente las respuestas (ver, por ejemplo, INS Cardener,
INS Cal Gravat o INS Quatre Cantons en Coll, 2018). En primer lugar, son centros
en los que las TIC, mas alla de su uso habitual como herramientas para ensefiar
y aprender, son utilizadas también para configurar entornos de ensehanza y
aprendizaje en linea articulados e integrados con entornos presenciales. Para estos
centros la adopciéon de un modelo de educacion hibrida ha sido un paso natural,
porque su profesorado y su alumnado estaban ya habituados a trabajar combinando
ambos formatos de actividad conjunta. En segundo lugar, son centros que mantienen
un contacto estrecho con las familias que va mas alla de las reuniones colectivas,
trimestrales o puntuales para resolver problemas particulares o casos conflictivos.
El conocimiento de las realidades familiares ha permitido a estos centros realizar
un seguimiento sistematico y un acompanamiento de los alumnos en coordinacién
con sus familias, asi como ajustar de forma contingente las ayudas a sus necesidades
y reforzar en mayor medida a los més vulnerables. En tercer lugar, y en estrecha
relacién con los dos aspectos mencionados, son centros que hacen habitualmente
un uso pedagobgico de los recursos comunitarios y de las redes de actores sociales de
su entorno mas préximo y no limitan el desarrollo de las actividades de ensefianza
y aprendizaje al centro escolar. Ello les ha permitido aprovechar las dindmicas y los
recursos comunitarios en lugar de limitarse a proyectar sobre el entorno familiar las
actividades escolares.
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En suma, se trata de centros que, por una parte, han sabido generar ambientes
hibridos que aprovechan las affordances de la actividad conjunta del profesorado y
del alumnado enlineay cara a cara para mejorar las formas de ensefiar y aprender. Por
otra parte, son centros que han sido capaces de romper el tradicional encapsulamiento
del sistema educativo creando estrechas sinergias con las familias y la comunidad
para promover el aprendizaje del alumnado. Este alineamiento entre lo que se hace
dentro y fuera de la escuela contribuye a reforzar el sentido y valor personal que el
alumnado atribuye a los aprendizajes escolares y supone un importante avance hacia
la personalizacion del aprendizaje escolar (Coll, 2016, 2018).

En lo que sigue vamos a argumentar cémo los dos aspectos senalados, el uso de
las TIC para configurar entornos hibridos de ensefianza y aprendizaje y las estrategias
de personalizacion del aprendizaje, pueden confluir y reforzarse mutuamente para
generar experiencias de aprendizaje que ayuden a los alumnos a dar sentido a lo que
aprenden, porque solo de este modo los aprendizajes que hagan seran realmente
significativos para ellos.

LA PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE ESCOLAR

Los enfoques de personalizaciéon del aprendizaje conforman, segiin Cuban
(2018), un continuo. En un polo del continuo encontramos propuestas centradas
en el profesor que utilizan las TIC para adaptar las actividades y contenidos de
aprendizaje al desempefio individual del alumnado. En el otro polo del continuo
encontramos propuestas centradas en el aprendiz, en las que las TIC se utilizan
para promover el protagonismo de los alumnos en el control de sus procesos de
aprendizaje atendiendo sus intereses y pasiones.

Por nuestra parte, nos situamos claramente en este segundo polo. La
importancia de tener en cuenta la voz del alumno en la planificacion y desarrollo
de las actividades de ensehanza y aprendizaje, y el reconocimiento y aceptacion de
la capacidad del alumno para controlar su propio proceso de aprendizaje adquieren
asi una importancia crucial en las propuestas y experiencias de personalizacién
del aprendizaje escolar (Coll, 2016). Los aprendices y los aprendizajes estan en el
centro del proceso, como en todas las propuestas constructivistas, y la ensefianza
se entiende como una ayuda ajustada a las caracteristicas y necesidades de los
alumnos a lo largo de sus procesos de aprendizaje. Sin embargo, la personalizacién
del aprendizaje supone, ademaés, que las necesidades no solo son detectadas desde el
exterior, sino que el aprendiz contribuye a identificarlas y a definir y controlar como
satisfacerlas en funcion de sus intereses y opciones personales (Coll, 2018).

Una vision similar esta presente en el National Education Technology Plan
del Departamento de Educacién de EE.UU. (2016) que caracteriza el aprendizaje
personalizado como los planteamientos en los que
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los objetivos de aprendizaje, los enfoques de instruccion y el contenido de la
ensefianza (y su secuencia) pueden variar segin las necesidades del alumno.
Ademés, las actividades de aprendizaje son significativas y relevantes para los
alumnos, estan impulsadas por sus intereses y, a menudo, son iniciadas por ellos
mismos (p. 7).

En la misma linea, Bray y McClaskey (2014) afirman que “En un entorno
centrado en el alumno, los alumnos tienen el control y co-disefian su aprendizaje. El
profesor es su guia en su trayectoria personal” (p. 14). Este control y responsabilidad
compartidos es un movimiento estratégico para aumentar la motivacién, el
compromiso y la implicacion del alumno (Toshalis y Nakkula, 2012) con el objetivo
mas amplio de ensefiarle a ser un “aprendiz experto” bien preparado para toda una
vida de aprendizaje (Bray y McClaskey, 2014).

Desde nuestra perspectiva, la personalizaciéon del aprendizaje es un planteamiento
educativo dirigido a promover y reforzar el sentido y valor personal que los alumnos
atribuyen a lo que aprenden en los centros educativos. Un aprendizaje tiene sentido
y valor personal para el aprendiz cuando le ayuda a conocerse y entenderse mejor
a si mismo y al mundo que le rodea, asi como a actuar en y sobre esa realidad en la
que esta inmerso, y a proyectarse hacia el futuro construyendo planes de acciéon y
escenarios que le implican personalmente.

Losresultados aportados porlasinvestigaciones sobre los procesos de aprendizaje
realizadas en el transcurso de las altimas décadas (ver, por ejemplo, Dumont et al.,
2010; Learning Policy Institute y Turnaround for Children, 2021; Sawyer, 2014)
han permitido identificar caracteristicas de las situaciones de aprendizaje més
eficaces para promover en los aprendices la realizacion de aprendizajes con sentido
y valor personal. Sobre esta base, se han identificado un conjunto de estrategias y
actuaciones docentes entre las que destacan las siguientes (Coll, 2018, pp. 16-17):

+ Tomar en consideracién los intereses, objetivos y opciones del alumnado en el
diseno, la planificacion y desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje.

+ Reconocer, aceptary permitir ejercer la capacidad de decisiéon del alumnado sobre
algunos o todos los componentes de las actividades de ensefianza y aprendizaje
(objetivos, contenidos, materiales, apoyos, tareas, secuencia, evaluacion, etc.).

+ Identificar experiencias de aprendizaje significativas para el alumnado que
tienen su origen fuera de la escuela y conectarlas con las actividades escolares de
ensenanza y aprendizaje.

+ Incorporar tiempos y espacios especificos para la revision, reflexion y valoracion,
tanto a nivel individual como colectivo, de experiencias de aprendizaje
significativas para el alumnado con independencia del contexto de actividad,
escolar o no escolar, en que hayan tenido lugar.
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« Incorporar tiempos y espacios especificos para que los alumnos reflexionen
sobre su manera de abordar las actividades y tareas de aprendizaje, escolares y
no escolares, y sobre la vision que tienen de si mismos como aprendices.

« Poner el énfasis en contenidos de aprendizaje social y culturalmente relevantes
mediante la participacién en actividades e iniciativas comunitarias.

» Incorporary aprovechar los recursos y oportunidades para aprender disponibles
en el entorno comunitario y en los diferentes contextos de actividad a los que el
alumnado puede acceder.

» Incorporary aprovechar los recursos y oportunidades de aprendizaje disponibles
y accesibles en la red.

» Organizar la accién educativa a partir del establecimiento de Planes Personales
de Aprendizaje.

e Seguir y acompafiar al alumnado a partir de la coordinaci6én de los equipos
docentes.

Permitasenos destacar atin dos ideas para cerrar este apartado. La primera es
que un entorno educativo personalizado pone el énfasis en la toma en consideracién
de la voz del alumno y el reconocimiento y aceptaciéon de su capacidad de decisiéon
en la direccidn, control y responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje. Sin
embargo, reconocer al alumnado la capacidad de tomar decisiones no significa
cederle el control y la responsabilidad total de su propio proceso de aprendizaje desde
el inicio hasta el final del proceso. Antes bien, significa acompafiarlo y ayudarlo para
que puedan asumir progresivamente ese control y responsabilidad. En los momentos
iniciales la toma de decisiones estd muy controlada por el profesor y, a medida que el
alumno se muestra més auténomo, los apoyos y ayudas que proporciona el profesor
van retirindose progresivamente, o van siendo sustituidos por otros que suponen
tipos y grados de ayuda menores, permitiendo que el alumno alcance cuotas cada
vez mayores de responsabilidad y control en la toma de decisiones sobre las tareas y
contenidos, y en tltimo término sobre su propio aprendizaje. En este planteamiento
el papel del profesorado y de los pares es fundamental para ayudar y orientar al
alumnado a explorar, identificar y valorar sus intereses y opciones personales de
modo que de forma gradual pueda asumir el control y la responsabilidad de su
propio proceso de aprendizaje (Coll, 2016).

La segunda idea es que la potencialidad de una determinada estrategia de
personalizacién de aprendizaje esta condicionada por su confluencia con otras
estrategias de personalizacion. En otras palabras, cualquiera de las estrategias
mencionadas ve incrementada su efectividad cuando aparece articulada en la misma
préactica educativa o espacio de aprendizaje con otras estrategias de personalizacion.
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ESTRATEGIAS DE PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE EN
ENTORNOS HIBRIDOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Un entorno de ensehanza y aprendizaje hibrido, mixto o mezclado implica
combinar espacios de aprendizaje fisicos en los que los participantes estdn co-
presentes en el mismo lugar con espacios de aprendizaje en linea o virtuales donde
los participantes estan ubicados en distintos lugares, asi como también espacios
de aprendizaje en linea con los participantes compartiendo un mismo lugar fisico,
eliminando las barreras entre la formacion presencial y virtual (Miao et al., 2020;
World Bank, 2020).

Al igual que los espacios de aprendizaje fisicos, los espacios de aprendizaje
en linea permiten desarrollar actividades con diferentes formas de organizaciéon
social (individual, pequefio grupo o gran grupo). Sin embargo, a diferencia de estos
ultimos, los espacios de aprendizaje en linea permiten desarrollar actividades de
forma sincroénica o asincroénica, con independencia del lugar donde se lleven a cabo,
y configurar espacios de trabajo que integran distintos sistemas semidticos (letras
y textos escritos, imagenes fijas o en movimiento, lenguaje oral, sonidos, datos
numéricos, graficos, etc.) y amplian hasta limites insospechados las capacidades
de profesores y alumnos para (re)presentar, procesar, transmitir y compartir
informaciones y conocimientos.

Se puede personalizar el aprendizaje sin necesidad de usar tecnologias digitales,
peroresultamasdificil hacerlo en un modelo de aula fisica con un profesor, 25 alumnos
y tecnologias analégicas (Song et al., 2012). Un entorno hibrido ofrece multiples
recursos, vias diversificadas para alcanzar los objetivos de aprendizaje, distintos
formatos de actividad conjunta y de interaccion entre profesores y alumnos, y entre
alumnos, recursos que no solo hacen mas ficil el despliegue de las estrategias de
personalizacibn, sino que ademas permiten ampliar considerablemente su alcance y
eficacia. Ahora bien, las posibilidades que ofrecen las TIC para apoyar las estrategias
de personalizaciéon del aprendizaje no dependen tanto de las caracteristicas de la
tecnologia o tecnologias seleccionadas como del uso que se hace de ellas en el disefio
y desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje que las incorporan (Coll
et al., 2008). De ahi que, cuando nos proponemos hibridar un entorno de ensefianza
y aprendizaje, haya que empezar preguntandose sobre el valor afiadido que las TIC
pueden aportar a los procesos de aprendizaje que pretendemos impulsar. En los
entornos hibridos orientados a la personalizacion del aprendizaje, las TIC pueden y
deben servir para facilitar, transformar o potenciar las estrategias de personalizacion,
no para reproducirlas sin més.

En lo que sigue presentamos e ilustramos con algunos ejemplos cémo la
configuracion de entornos hibridos de ensenanza y aprendizaje permite integrar de
forma muy flexible periodos en los que profesores y alumnos trabajan “alrededor” de
los dispositivos digitales con otros en los que trabajan “a través” de los dispositivos
digitales (Crook, 1994), borrando asi las fronteras no solo entre los contextos
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presenciales y los virtuales, sino también entre los contextos escolares y los no
escolares. Esta integracion esta en la base de la potencialidad de los entornos hibridos
para ampliar el alcance y la eficacia de las estrategias de personalizacion, al tiempo
que facilita que el profesorado pueda hacer un seguimiento y un acompafiamiento de
los procesos de aprendizaje del alumnado en su transito por los contextos de dentro
y fuera de la escuela.

i. El uso de las tecnologias digitales para conectar contextos de
aprendizaje

El disefio de actividades social y culturalmente relevantes para el alumnado es
una estrategia basica para favorecer la realizaciéon de aprendizajes escolares con
sentido y valor personal para el alumnado. Para ello, es necesario abrir la escuela a la
colaboracion con las instituciones de su entorno mas préoximoy ofrecer alas entidades
ajenas a la educacion formal presentes en el territorio la oportunidad de implicarse
en la educacion de los alumnos. Se trata de construir redes formadas por entidades
culturales, sociales, cientificas, etc., y poner todos los recursos de aprendizaje
disponibles en la comunidad, incluidos los escolares, al servicio del aprendizaje de
los alumnos. Un buen ejemplo de este tipo de iniciativas es el proyecto Educaci
360. Educacié a temps complet (https://www.educacio360.cat) que se esté llevando
a cabo en Catalunya (Espafia) y cuya finalidad es impulsar un cambio profundo en el
sistema educativo catalan mediante la integracion de los aprendizajes que se tienen
lugar en los diferentes tiempos y espacios de la vida de los nifios, adolescentes y
jovenes (Coll et al., 2020).

Las TIC pueden contribuir a difuminar las fronteras entre los distintos contextos
de aprendizaje en que participan los alumnos, como se pretende en el proyecto
Educaci6 360 y en otros proyectos con caracteristicas similares, mediante el disefio
de actividades auténticas (Diaz Barriga, 2006) que sean relevantes para el alumnado
y que enlacen con problemas, intereses o necesidades de su comunidad (laborales,
politicos, civicos, éticos, etc.). Un primer uso de las TIC para apoyar la personalizacién
del aprendizaje consiste en utilizar estas tecnologias para crear redes y establecer
acuerdos de colaboracion con los actores sociales y comunitarios presentes en los
equipamientos culturales locales (museos, bibliotecas, asociaciones u otros servicios
de la comunidad) para el desarrollo de proyectos educativos compartidos.

En el desarrollo de este tipo de proyectos, los dispositivos méviles y la amplia
colecciéon de aplicaciones (apps) que existen en la actualidad para los mismos
permiten llevar los procesos de aprendizaje més alld del aula a otros espacios
naturales, urbanos, culturales o sociales de la comunidad. Es el caso, por ejemplo,
del uso del propio dispositivo mévil para involucrar a los alumnos en procesos de
indagacion cientifica en un entorno de aprendizaje que integra el aula, el hogar, el
laboratorio de la escuela y el contexto en linea. Con el apoyo de diversas aplicaciones,
la camara y funciones de grabacion los alumnos pueden recopilar datos del fenémeno
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objeto de estudio, buscar informacién, compartir sus hallazgos y reflexiones con sus
compaiieros y el profesorado, y reflexionar sobre el proceso y los resultados de la
investigacion (Song y Wen, 2018).

Una vez finalizados los proyectos, la difusion por Internet de los productos
que los alumnos elaboran constituye un tercer tipo de uso de las TIC que facilita
el establecimiento de conexiones entre los distintos contextos de aprendizaje y
contribuye a reforzar el sentido y valor personal que los alumnos atribuyen a las
actividades escolares. No se trata ya de realizar el trabajo para el profesorado, sino de
mostrar lo aprendido a una audiencia real formada por otros agentes educativos, los
pares, los familiares o la comunidad en general. En la actualidad practicamente todos
los centros educativos mantienen paginas web o blogs que permiten al alumnado
publicar de forma agil sus trabajos. O como en el proyecto #Estamoscontigo del CEIP
Alba Plata que utilizan YouTube para publicar las cartas de animo a los “héroes y
heroinas que estaban luchando frente a la pandemia” que han elaborado los alumnos
durante la pandemia (Garcia y Duran, 2021).

ii. El uso de las tecnologias digitales para conectar experiencias de
aprendizaje

Uno de los objetivos de la personalizacion del aprendizaje es ayudar al alumnado
a construir trayectorias personales de aprendizaje estableciendo relaciones entre las
experiencias de aprendizaje y los aprendizajes que realiza en los diferentes contextos,
escolares y no escolares, por los que transita. Desde el punto de vista del aprendiz,
el aspecto esencial no son tanto las conexiones entre los contextos como entre las
experiencias de aprendizaje y los aprendizajes que tienen lugar en esos contextos
(Coll, 2016; Engel y Membrive, 2018).

Situar las trayectorias personales como foco de la accidén educativa implica
favorecer el acceso de todo el alumnado a los contextos de actividad que ofrecen
mejores oportunidades, recursos y herramientas para aprender. Un buen ejemplo
del papel que pueden jugar las TIC en este sentido es Cities of Learning (https://
www.home.lrng.org), una iniciativa comunitaria que ayuda a conectar a los jévenes
con una amplia gama de oportunidades de aprendizaje en sus ciudades en funcién
de sus intereses. Este proyecto pone a disposicion de los jovenes y sus familias en
una dnica plataforma en linea las actividades de aprendizaje, en linea y presenciales,
de cientos de organizaciones comunitarias. Por ejemplo, en Chicago mediante Cities
of Learning, 120 organizaciones han brindado un total de 4.500 oportunidades
de aprendizaje. A medida que los alumnos participan en estas actividades de
aprendizaje, obtienen insignias digitales en funcién de sus logros. Estas insignias
digitales acreditan el dominio de una habilidad como, por ejemplo, codificacion,
juegos digitales, disefio o moda, etc., dando asi mayor visibilidad al aprendizaje
y documentindolo dondequiera que ocurra. Debido a que las insignias digitales
contienen informacién detallada sobre las experiencias de aprendizaje de cada
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aprendiz, el profesorado de los centros educativos a los que asisten estos jovenes
puede tener una vision més completa de sus intereses y competencias, lo que permite
ayudarles a tender puentes entre esas experiencias de aprendizaje y apoyarles en la
construccién de su trayectoria personal de aprendizaje.

Por otra parte, los dispositivos inalambricos, mdviles y con conexion permanente
a Internet ofrecen la posibilidad de cambiar de contexto de actividad con facilidad
y rapidez, y también de llevar con uno mismo los instrumentos de aprendizaje al
transitar de un contexto a otro. Estas posibilidades permiten disefiar actividades
favorecedoras de que las habilidades o competencias aprendidas en el aula puedan
ser analizadas, enriquecidas, reutilizadas y/o “remezcladas” posteriormente en otros
espacios de aprendizaje fuera de la escuela; y a la inversa, que lo aprendido en otros
espacios de aprendizaje pueda ser resignificado en las aulas. Se trata, en suma, de
que tanto las competencias y los contenidos aprendidos como el proceso mismo de
aprendizaje estén permanentemente abiertos a una “recontextualizacién” asociada
a la vivencia de continuidad de los aprendizajes, a “un aprendizaje sin costuras”
—Seamless Learning— (Wong y Looi, 2011), con independencia del contexto y del
momento en que han tenido lugar.

Latoma en consideracién de todas las experiencias de aprendizaje de los alumnos,
y no solo de aquellas que tienen lugar en el contexto de educacién formal escolar,
es un aspecto central de una accién educativa orientada a promover y favorecer
que los alumnos puedan relacionar los contenidos escolares de aprendizaje con
sus intereses, motivos y opciones personales; es decir, de una accién educativa que
aspira a promover y reforzar el sentido y valor personal que el alumnado atribuye a
las actividades escolares y, con ello, su implicacion en el aprendizaje.

iii. El uso de las tecnologias digitales para conectar el aprendizaje
escolar con los intereses de los alumnos

Tomar en consideracion los intereses y objetivos del alumnado en el disefio,
la planificaciéon y desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje no
significa presentar a los alumnos y alumnas un ment de teméticas para que elijjan
cuéles quieren trabajar y aprender y cobmo quieren hacerlo. Por el contrario, desde
esta perspectiva de la personalizacion del aprendizaje, trabajar con y a partir de
los intereses significa disefiar actividades y situaciones que permitan ayudar al
alumnado a identificar sus intereses, a contrastarlos con los intereses de sus pares, a
valorarlos, a reflexionar sobre ellos, a resignificarlos, a generar nuevos intereses y a
convertirlos en el objetivo que guia su aprendizaje. El interés no es algo que proceda
de una disposicion personal, ni que se genere en el vacio. Los intereses surgen en
el marco de las actividades y de las practicas socioculturales en las que los alumnos
participan con otros, en el seno de las familias, de las comunidades de pertenencia
y en la escuela (Renninger y Hidi, 2016). Trabajar con y a partir de los intereses
de los alumnos en la escuela significa hacerlos compatibles con los objetivos de
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aprendizaje, ayudar al alumnado a desarrollar intereses en torno a los contenidos
escolares y darles apoyo para que los concreten y persigan mas alla de la escuela (Coll
2018; Engel et al., 2021; Solari, 2020).

Enlo que sigue vamos a comentar brevemente tres tipos de usos de las tecnologias
digitales que permiten apoyar, mediante herramientas especificas, distintos aspectos
implicados en el trabajo con y a partir de los intereses del alumnado y vincular no
solo los intereses que los alumnos generan fuera de la escuela con los contenidos
escolares, sino también ayudarles a perseguir fuera de la escuela los intereses
generados en la escuela: la presentacion de los propios intereses, el contraste con los
de otros y la ampliacién o profundizacién de los mismos.

El primer tipo de uso tiene que ver con la identificacion, presentacién y
representacion de los intereses. En la actualidad disponemos de un amplio conjunto
de herramientas digitales que permiten que el alumnado represente visualmente
sus intereses a partir de nodos que pueden simbolizar objetos, acontecimientos,
contenidos, précticas socioculturales u otros tipos de informaciones, que pueden
unirse mediante vinculos para formar redes no lineales de nodos (por ejemplo:
Mindmeister, https://www.mindmeister.com; Bubbl, https://bubbl.us; Coggle,
https://coggle.it). Estas herramientas permiten, por lo general, utilizar textos,
imagenes e iconos, e incluso sonidos, animaciones e hipervinculos a informaciones
externas. La mayoria de ellas ofrecen ademaés librerias de recursos que ayudan a
elaborar representaciones con un disefio muy atractivo. Construir una representaciéon
visual de los propios intereses mediante este tipo de herramientas es un proceso
creativo, consciente e intencional que puede ayudar a los alumnos a dialogar consigo
mismos y cuestionarse lo que les interesa aprender. Los alumnos pueden elaborar a lo
largo del curso sucesivas representaciones de sus intereses, y contrastar cada nueva
version con las anteriores para analizar los que se mantienen, pierden importancia o
se consolidan a medida que desarrollan proyectos y actividades a lo largo del curso.
La mayor parte de estas herramientas permiten también que los alumnos construyan
representaciones grupales de sus intereses, propiciando el didlogo y la reflexién
conjunta sobre los mismos.

Un segundo uso de las tecnologias para el trabajo con y a partir de los intereses
son los foros, que pueden configurarse como espacios propicios para que los alumnos
presenten y contrasten sus intereses de aprendizaje con sus pares y el docente. El
tipo de comunicacién propia de los foros —asincrona, multidireccional y basada en
los textos escritos, aunque permite también adjuntar figuras, graficos o videos—
favorece que los alumnos puedan expresar con mayor precisién los significados que
quieren transmitir y preparar respuestas argumentadas. La permanencia del texto
escrito y de los archivos adjuntos hace posible, ademés, que puedan revisar y analizar
de forma reflexiva las ideas presentadas por ellos mismos y por los otros.

Una tercera manera de promover el trabajo con los intereses de los alumnos
mediante las tecnologias digitales consiste en usarlas para ampliar las fuentes
de informacién presentes en las clases. Actualmente existen repositorios de
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recursos educativos abiertos y gratuitos sobre practicamente cualquier &mbito de
conocimiento que utilizan lenguajes y formatos diversos —lenguaje escrito, lenguaje
oral, videos, representaciones graficas, simulaciones, animaciones, etc.—, a menudo
en combinacién, y que facilitan que los alumnos amplien y profundicen en sus
intereses de aprendizaje, o incluso que construyan nuevos intereses. En general,
este tipo de recursos han sido elaborados de forma que pueden ser modificados y
adaptados con relativa facilidad a distintos contextos de uso, tanto en el aula como
en el hogar u otros contextos de actividad (por ejemplo: Khan Academy https://
es.khanacademy.org; TED-Ed, Lessons https://ed.ted.com/lessons; Ck-12 https://
www.cki12.org; Procomiin https://procomun.educalab.es).

iv. El uso de las tecnologias digitales para facilitar el seguimiento del
alumnado y coordinacién del profesorado

La personalizaciéon del aprendizaje implica, como ya se puede haber intuido
a partir de los ejemplos presentados, tiempo y recursos para un seguimiento mas
profundo y sistematico del alumnado de lo que exigen planteamientos pedagogicos
de tipo mas tradicional. El seguimiento sistematico de los itinerarios que hace
el alumnado a través de distintos espacios de aprendizaje y de los aprendizajes
que en ellos realiza exige, a nuestro juicio, reforzar al menos dos aspectos clave
estrechamente relacionados: la tutorizacién y atencion personalizada al alumnado y
la coordinacion del profesorado.

El seguimiento, acompahamiento y soporte al alumnado es crucial en propuestas
educativas que dan a los alumnos la oportunidad de recorrer distintos espacios de
aprendizaje; cuanto més se diversifican esos espacios, mayor es la necesidad de
una tutorizacién intensiva. Es importante que los equipos docentes conozcan en
profundidad a cada alumno, sus intereses, fortalezas y debilidades, y sus proyectos
de futuro, asi como su contexto familiar y social, para poder personalizar su
aprendizaje. Este seguimiento y la atencién continuada se puede realizar tanto de
forma presencial como en linea, de forma individual y en grupo, y también con
la familia. El seguimiento sistematico de los itinerarios que realiza del alumnado
a través de distintos espacios de aprendizaje y de los aprendizajes que en ellos
realiza exige reforzar la coordinacién entre los docentes del centro para compartir
sus progresos y dificultades en el proceso de aprendizaje y para asegurarse de que
recibe las ayudas educativas que necesita en cada momento. Lo deseable es que esta
coordinacion se amplie para implicar también a los agentes educativos presentes en
los distintos espacios en los que aprende el alumnado.

Las tecnologias digitales pueden convertirse en un buen aliado para apoyar la
tutorizacion sisteméatica del alumnado y la coordinacion del profesorado mediante
el registro del transito del alumnado por los diferentes espacios y actividades del
centro y de los aprendizajes alcanzados en ellos. Poner en marcha una estructura y
procedimiento de registro en linea comtn a todo el centro comporta un importante
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trabajo previo del profesorado dirigido a acordar y compartir como minimo tres
decisiones: i) qué evidencias de aprendizaje es mas relevante recoger y registrar
en cada uno de los espacios de aprendizaje y en qué momentos es recomendable
hacerlo; ii) la identificacion de las competencias que se pretende que el alumnado
trabaje en los diferentes espacios de aprendizaje; y iii) una nomenclatura comin
para evaluar y valorar el grado de desempeno alcanzado por el alumnado en las
competencias identificadas como objeto de aprendizaje en cada espacio. Este tipo de
registro, al que deberia poder acceder todo el profesorado implicado en los espacios
de aprendizaje por los que transitan los alumnos, deberia recoger las valoraciones
del equipo docente, asi como las anotaciones de los profesores relativas a sus
alumnos tutorados y, en su caso, propuestas de actuaciones para reforzar, ampliar o
profundizar determinados aprendizajes.

Reigeluth y colaboradores (Reigeluth, 2017) han propuesto un sistema
denominado Personalized Integrated Educational System (PIES) con cuatro
funciones o espacios principales para apoyar procesos de personalizaciéon del
aprendizaje: i) el registro de los datos del alumno, académicos y no académicos como
intereses, caracteristicas personales u objetivos profesionales; ii) el plan personal
de aprendizaje de cada alumno; iii) las actividades de aprendizaje del alumnado y
los recursos e instrumentos necesarios para su ejecucion o desarrollo (simulaciones,
tutoriales, ejercicios mecanicos y de practica, etc.), y herramientas para monitorizar
los progresos en el aprendizaje; y iv) las actividades e instrumentos de evaluacién
formativa y sumativa, y de retroalimentacién al alumnado. En el sistema los datos
de las cuatro funciones estan integradas, de modo que la informacion es compartida
por todos los usuarios (estudiantes, familias, profesorado).

Dos ejemplos comerciales de este tipo de tecnologia son Additio (https://
www.additioapp.com) y iEduca (https://www.ieduca.com/es). Estas plataformas
permiten al profesorado compartir informacion sobre el desempefio del alumnado
y cuentan, ademas, con aplicaciones mediante las cuales las familias pueden hacer
el seguimiento y acompafiamiento de sus hijos en la escuela. También contemplan
la posibilidad de que el profesorado de las escuelas y los institutos se coordine
con agentes educativos que operan fuera del contexto escolar. Son, por lo demas,
plataformas que pueden integrarse en Moodle o el sistema Google for Education e
incluyen funciones no solo de gestion académica del centro sino también de gestiéon
administrativa.

CONSIDERACIONES FINALES: HACIA LA CONSTRUCCION DE
ENTORNOS PERSONALES DE APRENDIZAJE HIBRIDOS

Como ya se ha mencionado, la articulacion de distintas estrategias de
personalizaciéon del aprendizaje en una misma practica educativa o espacio de
aprendizaje incrementa las posibilidades de asegurar que el alumnado atribuya
un elevado sentido y valor personal a los aprendizajes (Coll, 2018). En esta linea,
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queremos cerrar el presente trabajo llamando la atencion sobre las posibilidades
que los entornos personales de aprendizaje (Personal Learning Environment; PLE,
por sus iniciales en inglés) ofrecen para generar practicas educativas o espacios
de aprendizaje capaces de integrar las distintas estrategias de personalizaci6on del
aprendizaje que hemos comentado en las paginas precedentes.

Los entornos educativos personalizados ponen el énfasis en la toma en
consideracién de la voz del alumno y el reconocimiento y aceptacion de su capacidad
de decision en la direccion, control y responsabilidad de su propio proceso de
aprendizaje. Cuando un aprendiz disefia su propio PLE, tiene que tomar una serie
de decisiones que implican incorporar y organizar, en funciéon de sus intereses,
objetivos y opciones personales, sus propios recursos, herramientas y aplicaciones
para aprender, que no tienen por qué ser exclusivamente digitales ni exclusivamente
individuales. Por el contrario, los PLE pueden ser hibridos, y a menudo lo son,
en el sentido de que incluyen recursos y herramientas no digitales como libros en
papel, escritorios, lapices y folios... que son utilizados para aprender. Igualmente,
los PLE incorporan la red de personas (pares, profesorado, mentores, empleadores,
etc.) con quien el aprendiz interactiia y se involucra en actividades de aprendizaje
compartidas. Cada aprendiz configura su PLE de manera diferente en funciéon de
sus objetivos e intereses de aprendizaje, asi como en funcién de las necesidades y
oportunidades de aprendizaje que caracterizan el ciclo vital en que se encuentra
(Castafieda et al., 2019; Coll y Engel, 2014; Dabbagh y Castafieda, 2020).

Para algunos autores (Attwell, 2019) uno de los aspectos mas prometedores de los
PLE es la posibilidad que ofrecen al aprendiz de conectar e integrar las experiencias
de aprendizaje formales, no formales e informales, con independencia del momento
y lugar en que han tenido lugar, facilitando el aprendizaje permanente o continuo.
En ese sentido, el aprendiz se convierte en el disenador de un espacio de aprendizaje
que le permite construirse itinerarios educativos significativos y flexibles adaptados
a los objetivos o intereses de aprendizaje que se plantea en cada momento de su
vida traspasando los limites institucionales y organizacionales. Asi, un interés de
aprendizaje generado en la escuela puede ser satisfecho o ampliado por el aprendiz
en otros tipos de contextos de actividad como una comunidad virtual de practica o
una asociacion cultural de su poblacion.

Desde la perspectiva de la personalizacion del aprendizaje, los PLE pueden ser un
importante recurso para favorecer la reflexion del alumnado sobre las experiencias
de aprendizaje y los aprendizajes que realiza en los diferentes contextos, escolares y
no escolares, en los que participa y ayudarle a construirse una trayectoria personal
de aprendizaje cada vez mas potente y habilitadora. Igualmente pueden ser recursos
para orientar la reflexiéon de los alumnos sobre sus propias caracteristicas como
aprendices, sus objetivos e intereses de aprendizaje, sus fortalezas y debilidades,
las emociones asociadas a las distintas experiencias de aprendizaje, su capacidad
para crear situaciones y condiciones que les facilitan el aprendizaje, las estrategias
que ponen en marcha para afrontar las dificultades o contratiempos, los recursos
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que les han permitido superarlas y las fuentes de ayuda a las que han recurrido. La
incorporacion a los PLE de herramientas con funcionalidades similares a las de los
portafolios (Barbera y de Martin, 2011) permitiria, ademaés, incrementar su utilidad
para apoyar a los alumnos en los procesos reflexivos, al tiempo que facilitaria el
seguimiento y acompafiamiento de los aprendizajes entre los distintos contextos de
actividad porlos que transitan. En suma, los PLE, entendidos como entornos hibridos
de aprendizaje, ilustran perfectamente el valor afiadido de las tecnologias digitales
de la informaci6én y la comunicacion, o para ser méas precisos, de determinados usos

de estas tecnologias, para personalizar el aprendizaje.

NOTA

. Este trabajo ha sido realizado como parte de un proyecto de investigacion financiado
por el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad del gobierno de Espaiia
(referencia EDU2017-82321-R). Se puede obtener mas informacién sobre este proyecto

y el grupo de investigacion en https://ble.psyed.edu.es
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Resumen

La pandemia de Covid-19 y los primeros confinamientos tuvieron varias consecuencias
en la docencia universitaria. El principal de ellos fue tener que pasar en pocos dias de una
modalidad presencial o semipresencial a una modalidad totalmente online. Este articulo tiene
por objeto analizar la percepcion del alumnado de segundo curso del Grado de Educaciéon
Infantil de la Universidad de Murcia ante esta situacion. A través de un estudio descriptivo,
realizado a partir dela aplicacion de un cuestionario, se trata de profundizar en lasherramientas
TIC utilizadas en cuanto a la realizacién de tareas y para la comunicacion (entre los mismos
estudiantes y con el profesorado); las estrategias seguidas tanto en la modalidad presencial
previa a la pandemia, como en la modalidad online posterior implementada; ademas de la
perspectiva personal de los estudiantes ante la situaciéon de cambio. Los resultados muestran
que los alumnos han percibido que hubo una modificacion de las estrategias docentes y en
la manera de evaluar al pasar a la modalidad online. Asimismo, se destaca la necesidad de
mejorar el tipo de recursos que se proporcioné al alumnado, asi como la importancia de
plantear actividades de debate y de mejorar los canales de comunicacién con el alumnado.
A pesar de los grandes esfuerzos empleados por toda la comunidad educativa, la situacion ha
puesto en evidencia la necesidad de mejorar la competencia digital de docentes y alumnos/as.

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 243-260. 243
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30623 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30623
https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30623
https://doi.org/10.5944/ried.25.1.30623

M. CasEro BEsar; M. SANCHEZ VERA
CAMBIO DE MODALIDAD PRESENCIAL A VIRTUAL DURANTE EL CONFINAMIENTO POR COVID-19: PERCEPCIONES DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO

Palabras clave: tecnologia de la educacion; medios de ensefianza; estudios universitarios;
ensefianza a distancia.

Abstract

The Covid-19 pandemic and the first confinements had several consequences for university
teaching. The main one was having to move in a few days from a face-to-face teaching to
a fully online mode. The aim of this article is to analyse the perception of students in the
second year of the Degree in Early Childhood Education at the University of Murcia of this
situation. Through a descriptive study, based on the application of a questionnaire, the aim
is to study in depth the ICT tools used in terms of carrying out tasks and for communication
(among students and with teachers); the strategies followed, both in the face-to-face mode
previous to the pandemic, and in the e-learning model implemented afterwards; in addition to
the students” personal perspective related to the change implemented. The results show that
the students have perceived that there was a change in teaching strategies and in the way of
assessing when changing to the online environment. It also highlights the need to improve the
type of resources provided to students, as well as the importance of implementing discussion
activities and improved communication channels with students. Despite the great efforts
made by the whole educational community, the situation has highlighted the need to improve
the digital competence of teachers and students.

Keywords: educational technology; educational media; university studies; distance learning.

Desde que en la primavera de 2020 la pandemia de Covid-19 se extendiera por
el mundo, en la educacioén, los cierres de escuelas y la necesidad de adaptar los
sistemas educativos de todos los niveles a la modalidad online es uno de los mayores
retos a los que se ha enfrentado el sistema. A nivel universitario, en Espafa, el
estado de alarma y los confinamientos tuvieron como consecuencia que la docencia
pasara a ser totalmente online hasta final del curso. Las universidades espafolas,
por lo general, cuentan con plataformas virtuales donde apoyan experiencias de
ensefianza semipresencial e incluso, totalmente online, pero la ensefianza de los
titulos sigue siendo, principalmente, presencial. Por ello, el estado de alarma y el
confinamiento tuvo como consecuencia que la docencia que se estaba realizando
de manera presencial, o con apoyo puntual de un entorno virtual, pasara a ser
totalmente en linea de un dia para otro. Toda modalidad educativa requiere de un
periodo de planificacién para que el aprendizaje mediado por las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicaciéon (TIC) sea de calidad, ya que debemos tener en
cuenta la interactividad tecnolégica y pedagogica (Barbera, 2008). Por ello, a pesar
de que a nivel universitario se cuenta, en muchas ocasiones, con mayores recursos
para la docencia en red (respecto, por ejemplo, a otras etapas educativas), no fue
algo sencillo y supuso un gran esfuerzo de las instituciones y el profesorado. La Red
Espanola de Agencias de Calidad Universitaria - REACU (2020) difundi6 un acuerdo
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mediante el cual se ofrecia una serie de respuestas con las que procuraba garantizar
la continuidad de los estudios universitarios. Entre los distintos puntos que el propio
acuerdo menciona se destaca: un compromiso inevitable, la modificacién tanto de
las metodologias docentes, asi como de la evaluacion, la prevision de recursos por
parte de los estudiantes, ademas de la necesaria inversién temporal. Asimismo, si la
conversion de la docencia presencial a la virtual ya supone un reto, la evaluacién es
un aspecto que no se queda atrés, es por ello que debe adaptarse a las necesidades
tanto del alumnado como de las posibilidades de la materia, pudiéndose ser esta
sincrona y/o asincrona, en funcion de las posibilidades (Garcia-Pefialvo et al., 2020).
La evaluacion es mas que un proceso de medicién o calificacién del alumnado y en
entornos online este planteamiento se hace mas evidente (Gonzalez, 2020).

El Ministerio de Universidades, junto con la CRUE (Conferencia de Rectores de
Universidades Espafiolas) crearon una web para ayudar a los docentes a adaptarse a
la docencia virtual con guias y recursos, ademaés de ello, las diferentes universidades,
através de sus centros de formacién de profesorado, han tratado de disefiar recursos
y proporcionar formacién que ayudara al profesorado a desarrollar la formacién en
la modalidad en linea. No obstante, el cambio fue muy brusco y atin nos encontramos
adaptandonos al mismo, ya que en el curso 2020/2021 gran parte de la ensefianza
universitaria de nuestro pais sigue siendo online o de manera semipresencial, pero
no se ha recuperado la dinamica anterior a la pandemia. Resulta interesante desde la
Tecnologia Educativa analizar las percepciones del alumnado y el profesorado para
poder mejorar las experiencias mediadas con tecnologia.

EL E-LEARNING EN EL AMBITO UNIVERSITARIO: MAS ALLA DE UNA
SIMULACION DE LA PRESENCIALIDAD

La introduccién del e-learning en las universidades espafiolas tuvo lugar a
mediados de los anos noventa (Baelo, 2009; Gros, 2018), y se puede sintetizar en
tres fases:

+ Escaparate informativo. Antes del propio desarrollo del e-learning, Internet
ofrecia la posibilidad de mostrar los estudios, servicios, cursos, etc., que las
universidades ofrecian, asemejandose a un escaparate publicitario.

+ Virtualizacién administrativa. Los avances tecnoldgicos llegaron a la tramitaci6on
de temas administrativos, burocraticos y de gestion de las universidades,
creandose de este modo secretarias virtuales que permitiesen gestionar toda la
informacion del alumnado con respecto a datos académicos.

+ Desarrollo de plataformas y campus virtuales. Se establecen espacios virtuales
que permiten acceder a contenidos y recursos educativos, fomentando la
expansion de la modalidad e-learning.
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Es importante recordar que la educacién a distancia y la ensenanza en red son
términos distintos, ya que el primero puede estar asociado o no al uso de tecnologias,
mientras que en el caso de la ensefianza en red la no presencialidad es apoyada por
el uso de internet (Gros, 2018). En el sistema universitario espanol, el 95,74% de las
universidades tienen un (Learning Management System, LMS) para el apoyo de la
docencia presencial, el 97,87% desarrolla actividades de educacion semipresencial
y el 87,23% realiza actividades de e-learning. Se estima que hay aproximadamente
228.500 estudiantes matriculados en universidades no presenciales (Garcia-
Penalvo y Rodriguez-Conde, 2020). Este mismo trabajo indica que las universidades
presenciales suelen incluir algunas ofertas de ensefanza no presencial, pero su
estructura e idiosincrasia es diferente de las que se plantean como instituciones
totalmente online.

Es cierto que necesitamos de un buen entorno virtual, que ofrezca la posibilidad
de gestionar el conocimiento y las tareas, pero gran parte del éxito de la ensefianza
virtual va a estar condicionado por el diseno pedagogico y las tecnologias, pero
estas por si solas no son una garantia de éxito (Salinas, 2008; Grande de Prado,
2021; Sanchez y Prendes, 2021). Area y Adell (2009) indican que existen diferentes
dimensiones pedagogicas que el docente debe dominar en los entornos digitales:
una informativa (en referencia a la gestion de materiales o recursos), praxica (las
actividades y tareas que se deben realizar), una comunicativa (elemento fundamental
para favorecer la interaccion profesor alumnado a través de herramientas sincrénicas
o0 asincroénicas) y, finalmente una tutorial y evaluativa (que hace referencia al papel
activo del profesorado como guia del proceso de ensefianza-aprendizaje).

De hecho, en estos entornos, el rol del docente y del alumno se transforman.
La funcién tutorial del docente se hace fundamental para ayudarle a alcanzar los
diferentes objetivos educativos (Fernandez et al., 2013). Por otro lado, el alumnado
en entornos online debe desarrollar un rol activo del proceso de aprendizaje
(Zambrano et al., 2010).

Cabero (2006, p. 7) afiade “la motivacion, la autosuficiencia y la independencia”
como variables importantes a la hora de trabajar en el contexto virtual. La
motivacion es un elemento fundamental para la implicacién en el aprendizaje, pero
en ocasiones en una ensefianza online puede ser dificil de captar y conseguir, es por
ello, que estudiar las necesidades del alumnado y conocer sus intereses puede ser un
hecho positivo para la creacién de experiencias educativas, cercanas, interactivas y
motivadoras. Gros (2011) hace hincapié en el diseno de actividades colaborativas, en
donde la utilizacién de distintos recursos y las disposiciones de los alumnos entre
ellos priman a la hora de construir el aprendizaje, hecho que supone un reto, pero
incrementa la motivacién de la que se ha hablado.

Las limitaciones de la modalidad e-learning pueden surgir en ocasiones por una
mala gestion en su desarrollo, ya que en multitud de casos este tipo de modalidad se
entiende comola suma dela combinacién de diferentes herramientas digitales, pero el
e-learning va mucho mas all4 ya que requiere de un cambio de actitud en la ensefianza.
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Esta transformacion va desde una concepcion educativa basada en la transmision
del conocimiento mediante el apoyo de las redes telemaéticas, a un modelo en donde
el alumno/a es el protagonista de su propio proceso de ensenanza-aprendizaje. A
pesar de que se requiere unas habilidades minimas tanto por parte del docente como
del alumnado en relacién con las competencias tecnolbgicas, el e-learning permite
la actualizacion de los contenidos y de la informacién y favorece a la interactividad
(Cabero, 2006). No podemos, por tanto, “virtualizar” la presencialidad (sustituyendo,
por ejemplo, las clases presenciales por videoconferencias). El éxito de la ensenanza
en red pasa por entender que son entornos distintos con procedimientos diferentes
(Sanchez y Prendes, 2021).

El e-learning ya era motivo de estudio del &mbito de la tecnologia educativa
antes de la pandemia de Covid-19 (Sanchez, 2012; Hsu et al., 2013; Tibana et al.,
2018). Algunos estudios previos a la misma indican que habia diferencias en cuanto
al rendimiento en relacion con la edad y la disciplina académica (Larbi et al., 2017).

Una investigacion elaborada por Miiller et al. (2021) para conocer la perspectiva
del profesorado universitario ante la modalidad en red debido al confinamiento,
indica que los docentes del estudio advierten tener una limitada experiencia en
e-learning antes de la pandemia del Covid-19. Esto unido al poco plazo que hubo
para adaptarse a la modalidad online caus6 estrés y ansiedad. El profesorado se
adapt6 reajustando las expectativas y finalmente reconocen que han aprendido y
tienen en cuenta las oportunidades y retos para el futuro. También se sehala que,
aunque la mayoria de los docentes universitarios encuestados siguen prefiriendo
una modalidad presencial, valoran el potencial de las tecnologias y reconocen que es
probable que desempefien un papel importante en su futuro como docentes.

Grande de Prado et al. (2021, p. 56) recalcan que “no existen propuestas magicas
y universales que nos garantizan una solucion a todos los problemas online, al igual
que tampoco ocurre con la docencia y evaluacion presencial. Lo que si es posible es
realizar una planificacién cuidadosa para reducir al minimo las consecuencias de los
problemas que puedan surgir”.

Un estudio realizado por Ferrer-Serrano et al. (2020) ha tratado de conocer
la percepcion del alumnado sobre el desarrollo de las clases en modalidad online.
En él se destaca que herramientas como la mensajeria directa o las videollamadas
han sido las mas valoradas por el alumnado para dar respuesta tanto a necesidades
académicas como socioafectivas. Profundizar en la percepcion del alumnado ante el
e-learning derivado de una situacion tan particular, como ha sido la impuesta por la
pandemia, resulta interesante para conocer y mejorar las practicas de ensenanza-
aprendizaje en red y semipresenciales.

METODOLOGIA

Como se ha podido observar, la transiciéon de un modelo presencial de ensefianza
a uno online supone un reto, el cual debe abordarse mediante la organizacion tanto
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a nivel organizativo, como curricular (Osorio, 2009). Este planteamiento nos ha
llevado a cuestionarnos: ¢qué cambios han realizado los docentes en relacion a las
estrategias y técnicas de ensefianza-aprendizaje?; ¢cudles son las herramientas TIC
maés utilizadas para la comunicacion y el desarrollo de las tareas?; ¢como valoran la
situacion educativa actual los estudiantes? Estas cuestiones han generado la base
de la investigaci6n realizada, ya que se ha tratado de conocer la situacién educativa
en la que se han visto inmersos el alumnado de Grado de Educacién Infantil de la
Universidad de Murcia, concretamente aquellos que se encontraban cursando el 2°
curso, como consecuencia de un cambio de modalidad educativa, de la presencial
a la virtual, debido a la pandemia y posterior confinamiento debido al Covid-19. Se
consider6 que podria resultar de gran interés conocer la percepcién del alumnado en
este asunto. De este modo, los objetivos han sido:

» Analizar qué cambios percibe el alumnado que se han producido en el proceso de
ensehanza-aprendizaje, en relaciéon con las estrategias y técnicas de ensefianza
llevadas a cabo por los docentes.

» Conocer la percepcion del alumnado en cuanto al impacto del confinamiento en
su proceso de ensefianza-aprendizaje.

» Identificar el tipo de tareas que se desarrollaban en las diferentes asignaturas
antes del confinamiento y cuales se han realizado posteriormente en la modalidad
online.

» Conocer qué herramientas digitales se usaban previamente al confinamiento y
cuéles se usaron posteriormente.

Se considerd interesante también conocer su percepcion emocional tras la
experiencia vivida, ya que el confinamiento afect6 de diferentes maneras al alumnado,
y el aspecto emocional pudo influir en su motivacion por el aprendizaje.

Partiendo de la idea de analizar las distintas percepciones de un grupo concreto,
ante una nueva realidad (cambio de la situacién educativa), en un momento concreto
(confinamiento), se ha procedido, por tanto, a realizar un analisis descriptivo de tipo
no experimental, siguiendo la clasificacién de Hernandez et al. (2003), a través de un
cuestionario. La elaboracion del instrumento para la recopilacién de informacion, ha
requerido de un analisis previo de cada uno delos puntos que lo conforman: educacién
virtual/online: e-learning (definicion, caracteristicas, figura del profesorado y del
alumnado, competencia digital docente, ventajas e inconvenientes de la educacién
virtual), entornos de ensefianza en red y las TIC en el aprendizaje online. Este marco
tedrico ha sido un eje clave a la hora de estructurar los 17 items cuestionados, los
cuales han sido categorizados en cuatro bloques distintos de informacion.
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Tabla 1
Estructura del cuestionario proporcionado a los estudiantes

Tipo de Preguntas del

Bloque Variable . .
pregunta cuestionario
Curso Cerrada 2
1. Datos personales
Sexo Cerrada 3
Uso del aula virtual Cerrada 4
Estrategias X técnicas de Cerrada 5,6,7
2. Estrategias de CLSCIIanza
ensefianza en el trabajo Uso de recursos Cerrada 8
en red Tipos de tareas Cerrada 9,10
Carga de trabajo Cerrada 11, 12
Evaluacion y retroalimentacion  Cerrada 13
Uso de herramientas para la
. . Cerrada 14, 15
3. Recursos digitales comunicacion
utilizados Uso de herramientas para la
Cerrada 16, 17

realizacion de tareas

Descubrimiento de
herramientas

Valoracion de la experiencia Cerrada 19

4. Valoracién general de la Abierta 18

experiencia

Cada una de las variables planteadas se ha configurado en una pregunta de
caracter cerrado eligiendo entre 4 posibles valores (1. Nada / 2. Poco habitual / 3.
Habitualmente / 4. Muy habitualmente), o incluso en algunos casos 3, a excepciéon
de una de ellas que permite la posibilidad de escribir de manera abierta la respuesta.

El instrumento de recogida de datos ha sido validado por una triangulaci6on
por juicio de expertos, es decir, el cuestionario fue enviado a tres profesionales
que valoraron de manera pertinente las preguntas definidas, con objeto de adaptar
cada una de ellas a los objetivos de la investigacion. El juicio de expertos permite
que personas con trayectoria y experiencia, reconocidos expertos cualificados,
valoren la herramienta para mejorar la fiabilidad y validez de la misma (Escobar y
Cuervo, 2008). Por consiguiente, el cuestionario se ha ofrecido, gracias al servicio
de elaboracion de encuestas de la propia aula virtual de la Universidad de Murcia,
al alumnado de magisterio de 2° curso del Grado de Educacién Infantil al final del
curso 2019/2020, habiendo obtenido una muestra participante de 94 personas. Con
el método descriptivo empleado se procede a recoger previamente una informacion,
como bien se ha indicado con el cuestionario, con objeto de identificar problemas
o posibles propuestas de mejora gracias a una comparacion y evaluacion de los
resultados. Este tipo de método va a permitir un analisis de un fenémeno educativo
(Bisquerra, 2004).
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RESULTADOS

El cuestionario ha sido respondido por 94 alumnos y alumnas pertenecientes al
20 curso del grado de Educacién Infantil, siendo el 89,4% de ellas mujeres.

Se consideré interesante consultar sobre el uso que se le daba al campus virtual
antes del confinamiento. A este respecto se encontré que un 58,5% la utilizaba
de manera habitual, mientras que el 12,8% muy habitualmente. Se trata de una
plataforma por la que el profesorado gestiona la ensefianza en cuanto a entrega de
tareas, materiales, e incluso permite la posibilidad de trabajar de manera colaborativa.
No hay ningtin alumno que no utilice el Aula Virtual ya que sus posibilidades son
muy versatiles.

Estrategias de ensefianza en el trabajo en red

Posteriormente, se les fue preguntando por diferentes estrategias didActicas,
para que valoraran si las experimentaban antes y/o después del confinamiento.

Del grafico anterior podemos destacar que hay estrategias como el aprendizaje
basadoeneljuego,lasexposiciones orales, el aulainvertida,lastutoriasindividuales, el
aprendizaje-servicio y las webquest que tanto antes como después del confinamiento
no han sido muy utilizadas por los docentes.

Tabla 2
Comparativa de estrategias y técnicas de ensenianza-aprendizaje utilizadas por el
profesorado antes y durante el confinamiento

Estrategias y técnicas de ensefianza-aprendizaje utilizadas por el profesorado en ANTES
(A) y DURANTE (D) el confinamiento.
(Respuesta del 1 al 4: 1 - Nada y 2 - Poco habitual /

3- Habitualmente y 4 - Muy habitualmente)
1y2-A 1y2-D 3y4-A 3y4-D

5.1. Leccion magistral 8 58 86 36
5.2. Aprendizaje basado en tareas 23 12 71 82
5.3. Aprendizaje basado en problemas 79 64 15 30
5.4. Aprendizaje cooperativo 21 33 73 61
5.5. Aprendizaje basado en el juego 76 88 18 6

5.6. Debates 85 93 9 1

5.7. Trabajo individual 45 22 49 72
5.8. Trabajo colaborativo 13 20 81 74
5.9. Exposiciones orales 29 85 65 9

5.10. Aula invertida 81 84 13 10
5.11. Tutorias individuales 85 74 9 20
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Estrategias y técnicas de ensenanza-aprendizaje utilizadas por el profesorado en ANTES
(A) y DURANTE (D) el confinamiento.
(Respuesta del 1 al 4: 1 - Nada y 2 - Poco habitual /

3- Habitualmente y 4 - Muy habitualmente)
1y2-A 1y2-D 3y4-A 3y4-D

15.12. Tutorias conjuntas 71 44 23 50
5.13. Seminarios 80 89 14 5
5.14. Aprendizaje y Servicio 76 75 18 19
5.15. Simulaciones 83 70 11 24
5.16. Webquest 78 69 16 25

Por otro lado, encontramos algunas estrategias en las que si hay cambios desde
la percepcién del alumnado. Las lecciones magistrales han sido una de las estrategias
mas habituales por el profesorado antes de la pandemia de Covid-19 (86 estudiantes
indican que se ha usado habitualmente o muy habitualmente), sin embargo, durante
el confinamiento ha descendido el uso de esta estrategia y solo 36 alumnos/as
indican haber recibido lecciones magistrales. Otras estrategias como el aprendizaje
por tareas se han elevado, ya que un 76% de los estudiantes (82 casos) consideran
que ha sido la estrategia mas empleada durante este periodo de aprendizaje virtual.
En una segunda posicién la metodologia de trabajo colaborativo (69%) ha sido la
maés empleada, y quedando en un tercer puesto, el trabajo individual (67%).

Incluimos a continuacion un listado de las estrategias y técnicas de ensenanza:

Tabla 3
Listado comparativo de estrategias y técnicas de ensefianza mas usadas antes y
durante el confinamiento

Posicion Antes del confinamiento Durante el confinamiento
1 Leccion magistral Aprendizaje basado en tareas
2 Trabajo colaborativo Trabajo colaborativo
3 Exposiciones orales Trabajo individual
4 Aprendizaje cooperativo Aprendizaje cooperativo
5 Aprendizaje basado en tareas Tutorias conjuntas
6 Trabajo individual Aprendizaje basado en problemas

En cuanto a los procedimientos llevados a cabo en las lecciones magistrales en
la modalidad online, un 81% del alumnado indica que realiza una videoconferencia
en tiempo real, el 35% explica que el docente grababa sus lecciones y las subia
posteriormente al campus virtual, el 34% indica que el docente compartia también
videos de otros profesionales o instituciones. Finalmente, el 45% del alumnado dice
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que el docente no compartia lecciones visuales, sino que incluia en el aula virtual la
explicacion de los trabajos a realizar.

Figura 1
Procedimientos llevados a cabo en las lecciones magistrales

7.1. Realiza una videoconferencia a 7.2. Graba sus lecciones y las sube a
tiempo real. la plataforma..

6%

o 12%

6%

| 1 (Nada)

® 2 {Poco habitual)

M 3 (Habitualmente)

7.3. Comparie video de otros 7.4. No comparte lecciones visuales,
profesionales o instituciones. se limita a subir a Ia plataforma la 4 (Muy habituslmente)
explicacién de los trabajos a
realizar.

6%

Los contenidos a impartir por el profesorado se han presentado en diferentes
tipos de recursos como podemos visualizar en la tabla n°4. El tipo de recurso més
compartido en la modalidad online ha sido en formato textual (PDF/DOCS, texto
web...), asilo han expresado una frecuencia de 70 estudiantes; ademas 43 estudiantes
han indicado que los audiovisuales sincrénicos también han sido muy habitualmente
utilizados por el profesorado. En el otro extremo, los recursos menos empleados por
los docentes han sido aquellos sonoros (podcast, canciones, grabaciones de voz...).
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Tabla 4
Tipo de recursos proporcionados por el profesorado en el confinamiento

8. ACTUALMENTE, el profesorado imparte el temario a través de los siguientes recursos:
(Respuesta del 1 al 4: 1. Nada / 2. Poco habitual / 3. Habitualmente / 4. Muy

habitualmente)

3
8.1. Recursos de texto: archivos PDF/DOCS, texto web, ... 1 4 19 70

8.2. Recursos visuales: infografias, mapas conceptuales,
presentaciones, fotografias...

8.3. Recursos audiovisuales asincrénico: videos,

15 19 34 26

22 35 19 18

peliculas...

8.4. Recursos audiovisuales sincrénicos:

videoconferencias 9 19 23 43
8.5. Recursos sonoros: podcast, canciones, grabaciones de - 15 ;
VOZ...

Con relacion a los tipos de tareas que les han pedido como alumnos/as durante
el confinamiento el profesorado ha demandado tareas relacionadas con la basqueda
y curacion de contenidos (46%), el diseno de recursos (47%) y el analisis y reflexion
de informacion (45%).

Tabla 5
Tipo de tareas realizadas por el alumnado durante el confinamiento

9. ¢Qué tipo de tareas estés realizando?:

(Respuesta del 1 al 4: 1. Nada / 2. Poco habitual / 3. Habitualmente / 4. Muy
habitualmente)

1
9.1. Tareas de btisqueda y curacién de contenidos. 3 11 37 43
8

9.2. Tareas de anélisis y reflexion de informacion presentada
(lectura de documentos, visualizacion de videos...)

9.3. Tareas de diseno de recursos (trabajos, videos, podcast, etc.). 5 15 30 44

9.4. Tareas de comunicacién (debates por videoconferencia,
aportaciones en foros, exposiciones, etc.).

9.5. Realizacion de estudio de casos. 40 34 14 6
9.6. Realizacion de cuestionarios. 40 29 15 10

Nota: los datos que se observan detallan el nimero de estudiantes que marcaron las
respuestas consolidadas entre una puntuacion del 1 al 4.

12 32 42

37 28 16 13
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Los estudiantes consideran que la carga de trabajo ha aumentado
considerablemente a raiz de desarrollar una modalidad online, con un 87,2%, frente
al 12,8% de las opiniones que consideran que se ha mantenido. Ningtin alumno ha
manifestado que el trabajo se haya reducido en la modalidad online.

Respecto a la evaluacion, un 46% de los estudiantes estin de acuerdo
considerando que el profesorado ha modificado sustancialmente la evaluacién con
respecto a lo planteado en la guia docentes al comienzo de la asignatura y a raiz del
confinamiento y del desarrollo de la modalidad online. No obstante, entre el 28%
(nada de acuerdo) y el 35% (poco de acuerdo) opinan que los cambios efectuados en
la evaluacion se adaptan bien a una situacion de ensefianza no presencial. E1 60% del
alumnado indica haber recibido feedback por parte de los profesores en relacién con
las tareas que iban realizando.

Recursos digitales

Se le consult6 al alumnado sobre las herramientas utilizadas tanto para la
comunicacién (entre docentes y alumnos) como para el aprendizaje (individual y
grupal). El 54% del alumnado indica que lo que mas ha utilizado para comunicarse
con el docente ha sido el sistema de mensajeria privada con el que cuenta el campus
virtual de la Universidad de Murcia. El 48% indica haber usado el correo electrénico
también. Las herramientas menos utilizadas han sido las redes sociales y las llamadas
telefonicas.

Respecto al uso de herramientas para comunicarse con sus compaiieros, las méas
utilizadas (94%) son las herramientas sincrbonicas de videollamada como Skype,
WhatsApp o Google Hangout y de mensajeria asincronica como el correo electronico,
Telegram y WhatsApp. Por otro lado, las herramientas que han tenido un uso nada
habitual por el alumnado para comunicarse entre si son: las herramientas del aula
virtual (83%), ademas de los espacios de debate, tanto los de uso cotidiano como los
procedentes del Aula Virtual (88%).

Para hacer las tareas grupales, el 77% ha utilizado las herramientas para crear
documentos online: Google Docs, Microsoft Word (OneDrive)..., el 62% las ofiméaticas
offline: Microsoft Office (Word, PowerPoint...) y 72% a aquellas para compartir
recursos (documentos, fotos, videos, noticas, enlaces...): Google Drive, Dropbox,
WeTransfer, Symbaloo, Padlet... Las menos utilizadas han sido los espacios de
debate del campus virtual, los blogs y las herramientas de curacion de contenidos. En
relacion con el trabajo individual, las mas utilizadas son las herramientas ofiméticas,
tanto de tipo offline (77%) como online (45%).

Se pregunt6 también al alumnado si, a raiz del paso a la modalidad online, habia
conocido alguna herramienta TIC nueva que le estuviera siendo itil en ese momento.
Un 53,2% de los estudiantes indica que si han conocido una aplicaciéon nueva,
y entre las multiples respuestas, se han mencionado las siguientes herramientas:
Canva, Drive, Zoom, Genially; Inshot, Aurasma, Scratch, VideoPad, Google Meeting,
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DropBox, Grammarly; Twitch y Webquest; siendo Zoom la mas nombrada con un
55%.

Valoracion general de la experiencia

La mayoria del alumnado (63%) considera que la competencia digital de los
docentes no es adecuada.

62 alumnos/as consideran que el estilo de ensenanza online no se ajusta a
futuros estudios que realizaran, mientras 32 indican que si valoran desarrollar
experiencias online en el futuro. Su experiencia de aprendizaje online no fue, en
general, satisfactoria (69%). De forma general, el 91% del alumnado indica no
sentirse emocionalmente bien, aunque un 58% dice que la situacién no ha supuesto
una desmotivacién para el aprendizaje.

Tabla 6
Percepcién general de la experiencia educativa del alumnado

19. A continuacion los siguientes items pretenden valorar tu percepcion general sobre la
experiencia:
(Respuesta del 1 al 4: 1. Nada de acuerdo/ 2. Poco de acuerdo / 3. De acuerdo / 4. Muy de

acuerdo)

19.1. Considero la competencia digital de los docentes es adecuada. 24 44 16 10

19.2. He descubierto que el estilo de ensefianza online puede
ajustarse a futuros estudios que realice.

19.3. Mi experiencia de aprendizaje online esta siendo satisfactoria. 42 32 15 5
19.4. Emocionalmente me encuentro bien. 35 31 22 6

19.5. La situacién de confinamiento ha supuesto una desmotivacion
para mi aprendizaje.

34 28 27 5

15 17 30 32

CONCLUSIONES

La modalidad educativa virtual ofrece multiples posibilidades a la hora de
aprender en cualquier momento ylugar geografico, enla quelos recursos informaticos
tienen un papel esencial (Area y Adell, 2009). En el momento excepcional vivido
a casusa de la pandemia, y en consecuencia un periodo de confinamiento, las
tecnologias han permitido que los estudiantes contintien sus estudios desde sus
casas. Es decir, lo primero que debemos tener en cuenta es que, a pesar de todas
las dificultades que se han planteado, es la tecnologia la que ha posibilitado que
la actividad educativa pudiera desarrollarse. Ante este contexto, el esfuerzo del
profesorado y las instituciones ha sido enorme. Como indican Castillo Olivares y
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Castillo Olivares (2021, p. 99), “cada docente ha tenido que utilizar sus medios, su
esfuerzo personal, sus saberes y competencias disponibles para dar un servicio que
en muchas ocasiones no habia experimentado antes”. No obstante, la situacién ha
puesto también en evidencia méas atn la necesidad de mejorar la competencia digital
del profesorado y el alumnado ante los retos digitales. La formacion del profesorado
es un aspecto clave para adaptarse alos entornos en red (Garcia-Pefialvo y Rodriguez-
Conde, 2020; Prendes et al., 2018).

En cuanto a la percepcién del alumnado con respecto a las estrategias y técnicas
de ensefianza llevadas a cabo por los docentes se han percibido cambios. Valorando
las estrategias y técnicas més utilizadas tanto antes como después del confinamiento,
es destacable que, de manera presencial, la estrategia més utilizada antes del
confinamiento fue la leccién magistral, sin embargo, en la modalidad online la
mas utilizada fue el aprendizaje basado en tareas. En una segunda posicion, tanto
antes como durante el confinamiento, la estrategia mas utilizada ha sido el trabajo
colaborativo. Casado (2000) ya hacia referencia en como el modelo educativo
basado en las tecnologias puede ofrecer oportunidades de aprendizaje en donde los
participantes desarrollan un papel fundamental en el proceso de aprendizaje.

Esta modificacion metodolégica se considera muy interesante y bastante
importante, ya que a priori podriamos pensar que el profesorado hubiese podido
continuar con las clases virtuales por videoconferencia, pero como se ha indicado al
comienzo de este articulo, un cambio de modalidad requiere un cambio de estrategia
tanto a nivel organizativo como curricular (Osorio, 2009). Consecuentemente, ante
un cambio de ensefianza hay un cambio pedagdgico, de acuerdo con Van Laer y Elen
(2017) para un disefio pedagégico de calidad en donde las tecnologias median el
aprendizaje, es necesario tener en cuenta la personalizacion y la interaccion (entre
otros aspectos), por lo que se deduce que el trabajo colaborativo es una buena
estrategia que va a permitir en la distancia que el alumnado autogestione, tanto de
forma individual como grupal el aprendizaje.

En cuanto a las herramientas, destaca que la gran mayoria del profesorado ha
utilizado documentos de base textual para proporcionar la informacién al alumnado,
por lo tanto, el diseno de recursos de tipo multimedia y aprovechar otro tipo de
elementos iconicos y de sonido en los recursos educativos resultaria interesante.
También resultaria interesante incrementar tareas que implique la comunicacién
entre el alumnado en entornos digitales, como debates en videoconferencia o foros,
exposiciones, etc.

Es interesante observar que para la comunicacion entre los propios estudiantes
no se utilizan demasiado las herramientas institucionales, ya que se usan de forma
mas habitual aquellas conocidas por la poblacion en general, como son: WhatsApp,
Skype, Google Hangouts... mientras que para comunicarse con el profesorado si se
utilizan principalmente las herramientas del aula virtual.

En cuanto al estado animico que el alumnado menciona, es destacable que
muchos hayan indicado que emocionalmente no se encuentran bien. Existe un
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estudio realizado por Extremera y Ferndndez-Berrocal (2001), en el que relacionan
el estado de animo con el rendimiento académico de los estudiantes, llegando a la
conclusién de que es necesario un equilibrio psicolégico para un buen rendimiento.
Por lo tanto, bajo este planteamiento, se podrian abrir nuevas vias de investigacion
en cuanto como una nueva modalidad educativa forzada, como ha sido el cambio
de lo presencial a lo virtual, y por ende teniendo de variables una situaciéon de
aislamiento puede influir en el rendimiento académico. Por lo general la motivacién
es un elemento esencial en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Cabero (2006)
ya hacia hincapié en este factor, ya que a pesar de las dificultades que puedan darse
en la educacion online, este elemento juega un papel fundamental, por lo que, para
incentivar dicha motivacion, es necesario conocer los intereses de los estudiantes,
y jugar con los distintos recursos TIC que se disponen, ademéas de implementar las
actividades colaborativas.

El alumnado ha percibido que una parte de los docentes ha modificado
sustancialmente su estrategia de evaluaci6én en modalidad online, lo que resulta,
a priori, positivo ya que, en un entorno online, la evaluaci6on formativa y continua
se hace atin més relevante (Garcia-Pefalvo et al., 2020). No obstante, el alumnado
indica no estar de acuerdo con que la evaluacién se ajuste a la situaciéon en la que
se encontraban. Esto se ajusta a lo argumentado por Castillo Olivares y Castillo
Olivares (2021), que indican que la evaluacion es el nicleo més visible de discusiones,
controversias y alteraciones en el debate educativo, ya que, como los propios autores
indican, las contradicciones de los sistemas de evaluacién universitarios ya venian
arrastrandose desde hace afios.

A partir de los resultados encontrados, destacamos algunas recomendaciones:

+ Mejorar las competencias docentes en torno al uso de recursos de caracter
multimedia para entornos digitales.

+ Prestar atencion al disefio instruccional desde la perspectiva pedagogica para
no hacer una simulacion de la presencialidad, sino un planteamiento educativo
diferente en entornos en red.

+ Mejorar los canales de comunicacién institucionales entre profesorado-
alumnado y alumnado-alumnado, ofreciendo herramientas que sean ttiles en
los campus virtuales institucionales o hacer uso de herramientas ya conocidas y
utilizadas de manera integrada en las asignaturas.

+ Plantear actividades formativas al profesorado en relaciéon al uso didactico de
los recursos digitales y la evaluacion en red. Formacién que no esté centrada
Gnicamente en el uso de las herramientas, sino en los aspectos didacticos de la
misma para ayudar a saber como integrarlos en la practica docente.

En esta investigaciéon hemos encontrado que el profesorado hizo un esfuerzo
por modificar las estrategias educativas y la evaluacion al entorno online, lo cual
es positivo. No obstante, los resultados muestran también la necesidad de mejorar
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el planteamiento de las tareas, asi como la importancia de plantear actividades
de debate y de mejorar los canales de comunicacién con el alumnado. Como se
ha hecho mencion a lo largo del trabajo, las TIC son herramientas que ayudan al
estudiante a apoyar su proceso de aprendizaje, pero es el disefio previo del proceso
de ensenanza el factor esencial en este engranaje (Garcia Aretio, 2003), por lo tanto,
ante una situacion de tanta incertidumbre, el desarrollo de la competencia digital
del profesorado y el alumnado se considera esencial, asi como el planteamiento de
posibles escenarios y el apoyo al alumnado también en la parte emocional, que puede

influir en sus resultados de aprendizaje.
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Resumen

Las tecnologias de identificacién biométrica han experimentado un gran desarrollo en los
ultimos afios, siendo aplicadas a decenas de ambitos diferentes, entre los que se encuentra el
ambito educativo, en particular el universitario. Sin embargo, en este articulo argumentamos
que dicha tendencia puede impactar de formas inesperadas a los procesos de ensefianza/
aprendizaje. Asi, se exponen algunas consideraciones principales acerca del uso de tecnologias
de identificacion biométrica en general y mas particularmente de técnicas de reconocimiento
facial en el marco de los examenes universitarios, prestando especial atencion al problema de
realizar los exdmenes presenciales por medios remotos durante la pandemia de la COVID-19.
Se ofrece un analisis general de las limitaciones de esta tecnologia en sus dimensiones técnica,
juridica y ética, y se exploran las posibles consecuencias, en esas tres dimensiones, del uso de
dichas tecnologias. A modo de ilustracién, se toma el caso concreto de la UNED, la universidad
mas grande del Estado espafiol, exponiendo las decisiones tomadas por esta institucion para
dar respuesta al desafio que supusieron las restricciones de movimiento durante el estado de
alarma. Dado el gran nimero de evidencias de que esta tecnologia esta aquejada de graves
problemas con impredecibles consecuencias, en todo caso se recomienda observar el principio
de precaucion y tomar decisiones con la méxima cautela.

Palabras clave: evaluacion; tecnologias de la informacién; ética; prevencion; fraude.
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Abstract

Biometric identification technologies have experienced a boom in recent years, with
applications being proposed and implemented in a wide array of fields, including education
and, in particular, at the university level. However, in light of recent experiences, it is a fact that
such trend might impact learning and teaching processes in unexpected ways. In that sense,
we summarize some considerations about the use of biometric identification technologies in
general and, particularly, about the use of facial recognition technologies in the framework
of remote assessment during the COVID-19 pandemic. We provide a general analysis of the
limitations of those technologies, with special attention to the technical, legal and ethical
dimensions, and we explore potentially negative consequences of the use of such technologies.
As an illustration, the experience of UNED, the biggest university in Spain, with a hybrid
face-to-face and remote learning and teaching system, is provided. We expose the decisions
taken by this institution to face the challenge of remote examination during the imposed
lockdowns due to COVID-19. Given the number of evidences pointing to acute flaws in the
technology which might have unpredictable consequences, in any case it is recommended to
apply extreme caution in making decisions in this field.

Keywords: evaluation; information technologies; ethics; prevention; fraud.

En los dltimos afios, las tecnologias de reconocimiento facial —en adelante TRF-
y, en general, las tecnologias de identificacion biométrica, estan expandiéndose a
gran ritmo (Montag et al., 2021). Sin embargo, hay evidencias crecientes de que estas
tecnologias pueden causar serios perjuicios, especialmente a personas desfavorecidas
socialmente y racializadas.

De hecho, la Unién Europea, en el marco del desarrollo del Libro Blanco sobre
Inteligencia Artificial, est4 actualmente estudiando la imposicién de una moratoria a
todos los usos de las TRF en dominios de alta sensibilidad politica o social, incluyendo
no solo vigilancia y policia, sino también en la educacion y el empleo*. El hecho es
que, en estos campos, las TRF suponen riesgos y consecuencias que no podrian ser
remediadas de forma retroactiva (Crawford et al., 2019; Izquierdo, 2020). Dicha
moratoria se plantea con el fin de permitir ainvestigadores ylegisladoresla realizacién
de una valoracién sosegada de la mejor aproximacion posible a la restriccion y la
regulacion de las TRF, asi como para dar tiempo a las comunidades sobre las que
tales tecnologias seran aplicadas a fin de que hagan sus propias evaluaciones acerca
de su implantacion.

Por otrolado, enlo que es una muestra dela gravedad del asunto, un buen nimero
de ciudades y estados de EE.UU.2, entre ellas San Francisco, Berkeley y Oakland,
han legislado y activado ya sus propias prohibiciones para evitar que instituciones
gubernamentales hagan uso de las TRF.

En este marco, la irrupcion de la pandemia de COVID-19 y la necesidad de limitar
todo tipo de actividades presenciales, trasladandolas al ambito virtual, trajeron

262 RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia (2022), 25(1), pp. 261-277.
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31533 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31533

J. L. AZnARTE; M. MELENDO PARDOS; J. M. LAcRUZ LOPEZ
SOBRE EL USO DE TECNOLOGIAS DE RECONOCIMIENTO FACIAL EN LA UNIVERSIDAD: EL CASO DE LA UNED

consigo un interesante debate sobre los cambios necesarios al proceso de evaluaciéon
(Garcia-Pefialvo et al., 2020) y en concreto sobre la posibilidad de que la universidad
utilizara las TRF como garantia en la realizacion de sus pruebas online durante los
cursos 2019/2020 y 2020/2021. Se planted por ello con urgencia la necesidad de
evaluar este contexto de incertidumbre y de criticas fundadas hacia las tecnologias
de identificacion biométrica en general y, mas en concreto, hacia las TRF, con el
objeto de determinar el método de evaluacion més adecuado para los estudiantes
universitarios. En este documento, se expone el caso concreto de la UNED, que es la
mayor universidad espafiola y una de las més grandes de Europa, y que se caracteriza
justamente por su modelo semipresencial (Aznarte y Lacruz, 2021).

En la elaboracion de esta investigacion se ha seguido una metodologia de revision
sistemética del estado de la cuestién, atendiendo a tres dimensiones principales.
Por un lado, se ha revisado toda la informacion disponible acerca de herramientas
software existentes, bajo la perspectiva técnica de la ingenieria del software y del
desarrollo de la inteligencia artificial. Esta perspectiva ha sido complementada con
una mirada técnica desde el derecho, en la que se ha revisado tanto la normativa
vigente como la jurisprudencia existente. Finalmente, una tercera dimensiéon ha
tenido en cuenta la perspectiva de la prevencién y la resoluciéon de conflictos que
realizan cotidianamente los 6rganos universitarios encargados de dicha tarea
(inspeccion de servicios, habitualmente).

EL RECONOCIMIENTO FACIAL EN EDUCACION

La idea de delegar en la tecnologia los medios para garantizar la limpieza en
los exdmenes, una vez que estos han debido ser trasladados al &mbito virtual,
entronca con un sentido comin bastante extendido en nuestros dias. Existen
aplicaciones de uso cotidiano basadas en la identificacion biométrica (el desbloqueo
de ciertos terminales de teléfono movil, por ejemplo), a la vez que existen multitud
de otras aplicaciones comerciales que aspiran a convertirse en habituales (check-
in automaético en los aeropuertos, por ejemplo). Como veremos, en el ambito de la
educacion, algunos paises usan estas tecnologias para el préstamo en bibliotecas,
sistemas de pago, apertura de taquillas y otros usos.

Més all4, segin sus promotores, el uso de tecnologias biométricas podria
conllevar un ntimero de ventajas adicionales en el marco de la educacién. Gracias
a ellas se promoveria un uso mas eficiente del tiempo, ahorrando tramites como el
control de asistencia y facilitando la adaptacién curricular para estudiantes ausentes.
Se podria incrementar la seguridad en las aulas, detectando de forma automatica a
personas ajenas al curso (bajo la premisa de que dichas personas podrian entrahar
riesgos para quienes si estdn matriculados) (Montgomery y Marais, 2014). También,
combinando la biometria con la inteligencia artificial, se podria inferir la implicacién
de cada estudiante, asi como posibles problemas de comportamiento (Dewan et al.,
2019). Pero quiza la mayor reivindicacion de estas tecnologias sea la relacionada
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con la garantia de la integridad académica: poder asegurar que alguien es quien dice
ser, en un proceso de ensefanza/aprendizaje, es la aspiracion central de quienes
desarrollan y venden estas tecnologias (Valera et al., 2015; Hernandez et al., 2008;
Apampa et al., 2010).

Asi, las aplicaciones de la biometria y la inteligencia artificial en la educacién han
visto un enorme desarrollo en los Gltimos afios. Este es el caso de las TRF (Valera
et al., 2015), que estin siendo sometidas a un gran desarrollo comercial a la vez que
estan siendo cuestionadas por parte de la comunidad cientifica (Andrejevic y Selwin,
2019).

Algunas de estas criticas giran en torno a la aplicaciéon de las TRF en la seguridad
de los campus. Esta forma de TRF es mas comun en los EE.UU., donde los ataques
con armas en las escuelas han provocado que las autoridades educativas gasten
27.000 millones de doélares en sistemas de seguridad para los campus (Doffman,
2018).

Sin embargo, cada vez mas voces alertan contra la naturaleza deshumanizadora
de estas aplicaciones, cuyos fundamentos estadisticos tienden a ser inherentemente
reduccionistas de la complejidad y la diversidad. También hay grandes prevenciones
respecto al hecho de que el género y la raza del alumnado es traido a un primer
plano por las TRF, dado que la forma en que estas tecnologias esquematizan el rostro
humano implica “célculos” de géneroy raza como medios para dividir arbitrariamente
a la poblacion, lo que puede ser considerado como una practica discriminatoria.
Segtn Stark (2019), «si la sociedad no fuera racista, las TRF nos inclinarian hacia el
racismo; dado que la sociedad es racista, las TRF exacerban esa actitud».

De la misma manera, otras voces alertan sobre la contribucién de las TRF a la
naturaleza cada vez més autoritaria de la educacion, sobre la erradicacion de espacios
“oscuros” en los que ciertos tipos de alumnado deben poder refugiarse, sobre la logica
en cascada de la automatizacién que se basa en la recopilacion creciente de datos
“por si acaso” o la arriesgada estandarizacién que puede conllevar dinamicas de
opresion contra grupos concretos, entre otras muchas criticas (Valera et al., 2015)3+.

EL RECONOCIMIENTO FACIAL EN LA UNED
La evaluacion en la UNED

Dejando a un lado los procesos de evaluaciéon continua (que afortunadamente
cada vez tienen més peso), la evaluacién en la UNED siempre ha estado mediada por
la presencialidad: todos los exdmenes finales se realizan normalmente en la extensa
red de Centros Asociados. En cada convocatoria, se forman tribunales compuestos
por miembros del PDI (Personal Docente e Investigador) cuya labor es organizar
las pruebas y garantizar la limpieza del proceso. Cada examen de cada asignatura se
realiza de forma sincrona en todos los Centros Asociados, y el alumnado puede elegir
dénde realizar sus pruebas. En este esquema, la presencialidad es entendida como
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garantia de calidad, y es cominmente considerada como un activo importantisimo
para la institucion.

Con la llegada de las restricciones de movimiento derivadas de la pandemia,
obviamente este esquema entr6 en crisis: no siendo posible organizar los eximenes
de la forma habitual, fue necesario desarrollar, con muy poco tiempo, una alternativa
que permitiera trasladar los exdmenes a la red. El mantenimiento de la calidad y la
introduccién de las minimas modificaciones posibles respecto al proceso habitual
fueron los criterios de disefio de dicha solucién. En ese marco, las TRF fueron
propuestas como herramienta principal.

El reconocimiento facial y el marco ético de uso de datos masivos

Con anterioridad al planteamiento de la situaciéon que ahora analizamos, la
UNED realiz6 una consulta a toda la comunidad universitarias en la que someti6
a su deliberaciéon un conjunto de cautelas basicas para el uso de datos masivos en
la propia universidad y que afecta directamente a la discusioén sobre el empleo de
las TRF en nuestra actividad académica (Aznarte, 2020). Estas cautelas y el marco
tedrico que las soporta estan descritas en el documento “Consideraciones éticas en
torno al uso de tecnologias basadas en datos masivos™®.

Durante este proceso participativo, casi 2.500 miembros de la comunidad
universitaria mostraron su apoyo a las cautelas propuestas —con un total de casi
7.500 apoyos— o deliberaron sobre ellas en casi 300 hilos de debate. También se
propusieron 25 nuevas cautelas suplementarias a las 9 que se ofrecian al inicio. Todos
estos aportes estan siendo estudiados con detalle para integrar aquellos que gocen
de méas consenso en un documento final que pueda ser asumido por la institucion.
Lo que es indiscutible es que la comunidad universitaria se siente interpelada por la
implantacién de tecnologias basadas en datos masivos y esté vigilante en este Ambito.

Es obvio que las tecnologias de identificacion biométrica entran de lleno en el
ambito de las tecnologias basadas en datos masivos, y por tanto estan afectadas
por todos los riesgos de estas. Por ello, en el &mbito de la discusi6n sobre las
caracteristicas del modelo de evaluacion online seria dificil de justificar hacia el
alumnado que en la aplicacion de cualquier sistema basado en TRF no se observaran
todas las cautelas establecidas en el marco ético, y es probable que de no actuar con
respeto a las mismas se produjera una crisis de reputaciéon de gran alcance publico.

Un anélisis de dicho marco ético revela que el empleo de las TRF en un sistema
de evaluacion online puede producir conflictos al menos con las siguientes cautelas:

3. Del consentimiento / «El consentimiento de cada miembro de la comunidad
universitaria sera necesario para el uso de sus datos personales»: Esta cautela
tiene implicaciones en el proceso de recolecciéon de los datos faciales y de la
autorizacion del estudiantado para su empleo en las pruebas online. En primer
lugar, por la situacién de dependencia del estudiantado frente a las decisiones de

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 261-277. 265
DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31533 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306



https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31533

J. L. AzNARTE; M. MELENDO PARDOS; J. M. Lacruz LOPEZ
SOBRE EL USO DE TECNOLOGIAS DE RECONOCIMIENTO FACIAL EN LA UNIVERSIDAD: EL CASO DE LA UNED

la autoridad académica. Pero, ademas, porque este tipo de situaciones provoca
un desequilibrio claro entre los duefios de los datos y quienes controlan esa
informacién una vez cedida. Ambos aspectos, como veremos posteriormente,
han sido sefialados por la Agencia Sueca de Protecci6n de Datos.

De la validez y la fiabilidad / «Para asegurar que las aplicaciones de tecnologias
basadas en datos son validas y fiables, la UNED garantizara que los datos
son precisos y representativos de aquello que dicen medir»: Con respecto a
esta cautela, tal y como veremos en el siguiente apartado, las imprecisiones y
limitaciones de las TRF comprometen gravemente su cumplimiento, incidiendo
tanto en la fiabilidad de los resultados como en el debido respeto al principio de
igualdad.

De los posibles impactos adversos / «La UNED reconoce que cualquier individuo
es siempre mas que la suma de los datos disponibles acerca de ella o él, y que
las circunstancias personales no pueden ser descritas totalmente por los datos»:
Las fricciones de las TRF en este ambito resultan especialmente significativas
teniendo en cuenta las prevenciones que su uso plantea entre la comunidad
cientifica.

De la participacién / «Siempre que sea posible, la UNED tratara de involucrar
a los distintos colectivos de la comunidad universitaria en la aplicacién de
tecnologias basadas en datos»: Se llev6 a cabo una encuesta a los alumnos sobre
el tema, sin embargo, este esfuerzo no supone el cumplimiento de la octava
cautela puesto que, ademaés de la reducida muestra —tan solo contestaron el 10%
de los estudiantes—, esta estd evidentemente sesgada hacia las personas maés
proclives a la utilizacion de las TIC. Un proceso participativo es algo mas serio
y requiere su tiempo. Pese a la aprobacion del estado de alarma no debemos
prescindir de modo radical de los procedimientos. Los procedimientos no son
solo cuestiones formales, sino que reflejan elementos profundos de nuestra
visiébn de nosotros mismos y nuestras relaciones —ejemplo: ¢qué diferencias
sobre la comprension de cada sujeto y su posicion respecto a los demés implican
una eleccion democréatica, un sorteo al estilo de la antigua Grecia para algunos
cargos, o una designacién a dedo? En el fondo da lo mismo lo que implican, pero
sirve para poner de manifiesto que conciben los sujetos sociales y sus relaciones
de forma muy diferente—.

Riesgos del uso de tecnologias de reconocimiento facial en la
universidad

Pero no solo desde la ética, las TRF plantean serios problemas en su aplicacion.

A continuacion, se ofrece una lista no exhaustiva de los potenciales asuntos que
deben preocupar a cualquier institucién educativa a la hora de valorar la adopcién
de sistemas de identificacion biométrica’:
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A. No existe un marco regulatorio claro para las TRF

La mayor parte de los paises carecen de legislacion especifica que regule el uso
de las TRF, y ese es el caso del Estado espafiol. En la Ley Organica de Protecciéon
de Datos® (LOPD) y en el Reglamento Europeo de Proteccion de Datos® (RGPD)
no hay un apartado especifico sobre el reconocimiento facial, si bien se habla de
datos biométricos identificativos —como el rostro—. Aunque es cierto que el Grupo
del articulo 29 del RGPD si tiene algunas recomendaciones y lo mismo ocurre con
el Dictamen 3/2012 sobre la evolucion de las tecnologias biométricas, también es
cierto que dichas recomendaciones no han sido trasladadas a la legislacion y que,
ademas, no existe jurisprudencia al respecto (Martinez, 2020).

No obstante, el afio 2019, la DPA, Agencia de Proteccion de Datos de Suecia,
sancion6 a un colegio sueco con una multa de unos 18.500 euros, por utilizar la
tecnologia facial para el reconocimiento de sus alumnos, a pesar de contar con
el consentimiento expreso de estos. En su resolucién, la DPA considera que la
actuacién del colegio supone la violacion de varios articulos del RGPD, sehalando
que el consentimiento no es una via legal para justificar el empleo de tal tecnologia
por dos razones: el desequilibrio claro entre los duenos de los datos y quien controla
esta informacion tras su recoleccion; y la situacién de dependencia con respecto a la
direccion del centro en que se encuentran los estudiantes.

En todo caso, el RGPD establece que, para el tratamiento de este tipo de datos,
es necesario realizar previamente una evaluaciéon de impacto, y que el responsable
del tratamiento deberia implementar sistemas de anonimizacion o seudonimizacién
y cifrado de los datos, asi como la capacidad de garantizar la confidencialidad,
integridad, disponibilidad y resiliencia permanentes de los sistemas y servicios de
tratamiento.

En el caso objeto de analisis, en el supuesto de que se hubieran podido
cumplimentar los requisitos técnicos en un periodo de tiempo tan breve como el
que existia entre el planteamiento del problema y la celebraciéon de las pruebas,
resultaba altamente improbable que se hubiera podido realizar una evaluaciéon de
impacto con garantias. En definitiva, dificilmente podrian ser cumplimentados los
requerimientos del RGPD antes de lanzar el sistema.

B. El empleo de las TRF puede suponer una violacién de los principios de
necesidad y proporcionalidad

Un principio cominmente aceptado y reconocido por la ONU entre los derechos
humanos mas basicos es que la vigilancia debe ser necesaria y proporcionada®°.
En la misma linea, desde que en los anos 90 del pasado siglo nuestro Tribunal
Constitucional adopt6 el denominado “test aleméan” en el examen del principio de
proporcionalidad (Lascurain, 2020), es una constante en su jurisprudencia que
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las medidas que afecten a derechos fundamentales deben ser idoneas o adecuadas,
necesarias y proporcionadas en sentido estricto" (Perell6, 1997; Roca, 2013).

Podemos partir de la base de que la utilizacion de las TRF para la realizacion de
las pruebas de evaluacion superaria el test de idoneidad, en cuanto que se perseguiria
un fin legitimo con un medio que podria alcanzar el resultado pretendido. Pese a
que incluso en este primer componente del principio de proporcionalidad podrian
sefialarse algunos problemas (Ferguson, 2021), la utilizaciéon de las TRF podria
aparecer, desde esta perspectiva instrumental, como un medio adecuado para un
fin legitimo. Sin embargo, muchos mas problemas plantean los subprincipios de
necesidad y proporcionalidad en sentido estricto.

Con respecto a la necesidad del empleo de las TRF en las pruebas de evaluacion
que coincidieron con las restricciones de movimiento impuestas por la pandemia,
esto es, la inexistencia de medios menos lesivos o incisivos para los derechos
fundamentales, nos enfrentdbamos a dos opciones: implementar un nuevo sistema
de evaluacibén para salir de una situacién excepcional —que puede mejorar con el
tiempo, lo que implica que puede ser innecesario actuar ahora para evitar el posible
mal futuro— o mantener el sistema de exdmenes habitual, de calidad acreditada.
Esto es, nos enfrentabamos al dilema de optar por el mantenimiento de la estructura
temporal, con los interrogantes que hemos visto que implica, frente al de asegurar la
metodologia y calidad contrastada del proceso de evaluacién presencial.

Ahora bien, para justificar la necesidad de la prueba es preciso determinar
que no hay medidas menos gravosas que puedan garantizar el mismo resultado o
uno equivalente. En este aspecto, la posibilidad de posponer la celebracion de los
examenes o de desarrollar un sistema de evaluacién online que no incluyera las TRF
cuando menos debilitaba la idea de que el empleo de las mismas en una evaluacién
online sea necesario. La posibilidad de utilizar un disefio diferente de las pruebas y
mecanismos de evaluacion, orientados a minimizar la posibilidad de éxito del uso de
medios fraudulentos, posibilidad realmente existente, pone seriamente en cuestion,
si no niega directamente, la necesidad de acudir a las TRF*2.

Y en cuanto a la cuestiéon de la proporcionalidad en sentido estricto (Navarro,
2010), esto es, que la medida no produzca mas perjuicios de los beneficios que ofrece
—incluido el efecto desaliento—, si tenemos en cuenta que cualquier preferencia por
unos intereses solo legitima el menor perjuicio posible de otros intereses afectados —
en este caso, las supuestas garantias de la aplicacién de las TRF, frente a la privacidad
de los estudiantes y la calidad del sistema de evaluacién—, concluiremos que no
nos encontramos con una medida proporcionada, ya que existen medidas menos
gravosas con las que llegar a una solucién adecuada del problema (véase también
AEPD, 2020).
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C. Las TRF pueden violar el derecho a la privacidad del alumnado

Incluso en los espacios ptblicos debe preservarse el derecho a la privacidad.
Pese a que la vigilancia durante un examen es algo no solo licito, sino necesario para
garantizar la correccion del proceso de evaluacion, el hecho de que la universidad
se dote de la capacidad de reconocer al alumnado por su rostro podria suponer un
menoscabo de ese derecho, ya que implica que los estudiantes puedan ser vigilados
en otros momentos.

A diferencia de otros tipos de datos personales, los datos faciales se prestan
a una vigilancia constante y permanente. En pocas palabras: las personas estan
permanentemente conectadas con sus caras. A diferencia de la participacién en
redes sociales o de las interacciones mediante los cursos virtuales, no existe una
opcioén para que el alumnado restrinja qué datos “comparten”. A ello se suma la gran
cantidad de datos de los concretos estudiantes con los que cuenta la universidad —
edad, género, domicilio, etc...—, que junto con las TRF acabarian por conformar una
descripcion detallada de cada uno de ellos.

Ademas, en el concreto caso que nos ocupa, habria sido necesario resolver la
captura inicial de datos biométricos y su validacion: si bien es de suponer que la
préactica totalidad del alumnado ha adjuntado su foto a la matricula, dicha foto no
tiene por qué estar digitalizada en todos los casos y, lo que es mas grave, no tiene por
qué estar en posesion de la Sede Central. Esto es, el proceso de implementacion de
un sistema de TRF para la realizaciéon de exdmenes online no solo plantea obstaculos
y dudas teéricas y juridicas, sino que resulta claramente més complejo que la mera
creacion de un software.

D. Las TRF son imprecisas y el software falible

La promesa de la inteligencia artificial aplicada al reconocimiento facial es que se
pueden obtener resultados de gran precisiéon. Sin embargo, muchos estudios'>* han
puesto de relieve como los algoritmos entrenados sobre datos sesgados en cuanto
a raza tienen dificultades para identificar a personas racializadas, especialmente
mujeres. Este sesgo algoritmico es particularmente preocupante si resulta en
discriminaciones contra personas pertenecientes a minorias vulnerables (Ferguson,
2021).

Mas alla de la imprecisién, nos topamos con la falibilidad del software. {Qué
ocurre si durante el examen falla el programa, o el reconocimiento facial, o
la conexibn, o el equipo se bloquea porque es muy antiguo? ¢Se pasa por alto la
incidencia? ¢Se anula el examen para esa persona? ¢Se asume que ha provocado
intencionadamente un problema para poder copiar al menos durante un rato?
Conociendo el comportamiento habitual del software comercial, es temerario no
considerar la inmensa casuistica de la informatica en un momento como ese.
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En los tltimos tiempos hemos tenido algunos ejemplos claros de fallos en
los sistemas informéticos de instituciones educativas. El rigor en el proceso de
evaluacion de las tecnologias ofertadas no puede ser sustituido por la palabra de
quien estd comercialmente interesado en la venta de una aplicacion.

E. Las TRF pueden dar lugar a sesgos de automatizacion

Esti demostrado que quienes hacen uso de TRF tienden a asumir ciegamente
que dichas tecnologias son infalibles, y esto puede dar lugar a decisiones muy
equivocadas®. Este sesgo de automatizacion debe ser evitado: las decisiones
basadas exclusivamente en criterios automatizados no deben determinar como las
instituciones educativas tratan al alumnado. La intervencion humana debe ejercer
un control significativo y revisar las decisiones automaticas antes de considerarlas
validas.

F. Las TRF pueden producir discriminaciones y vulneraciones del principio de
igualdad

Con respecto al respeto al principio de igualdad, el primer escollo esta en el
modo en que se instalaria cualquier aplicacion de TRF y la(s) foto(s) en que se basa.
Si se requiere que el alumnado establezca unos ciertos permisos o configuraciones,
estariamos ante la primera oportunidad de discriminacion, ya que no todos se
sentirian capaces de poner su equipo informatico a punto, particularmente quienes
no poseen formaciéon informatica y sobre todo las personas de edad avanzada.

Otra fuente de discriminacién es la calidad de la conexién y del equipo.
Efectivamente esto afectaria particularmente a personas de bajos ingresos, pero
también a otras (Rodicio-Garcia et al., 2020).

En el caso particular de la UNED, todo ello afecta sensiblemente a una de sus
caracteristicas nucleares. El art. 4 a) de los estatutos sefiala, como funcién especifica
de la universidad, la de:

«Facilitar el acceso a la ensenianza universitaria y la continuidad de sus
estudios a todas las personas capacitadas para seguir estudios superiores que
elijan el sistema educativo de la UNED por su metodologia o bien por razones
laborales, econémicas, de residencia o cualquier otra.»

A ello se suma el art 143 h), que recoge el derecho de los y las estudiantes:

«A la igualdad de oportunidades y no discriminacion por razones de sexo, raza,
religion o discapacidad o cualquier otra condicién o circunstancia personal o
social en el acceso a la Universidad, ingreso en los centros, permanencia en la
universidad y ejercicio de sus derechos académicos.»
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Asi, no parece justo cambiar la forma de examinar y, sobre todo, hacerlo por un
sistema que puede perjudicar a los mas desfavorecidos econémicamente.

Por otro lado, no es conveniente descartar que la sobrecarga de la recogida de
datos biométricos, la puesta a punto de los sistemas, los posibles ensayos previos
etc., desanimaria a muchos potenciales participantes y, en particular, a quienes
estuvieran teniendo durante la crisis provocada por la pandemia particulares
dificultades al teletrabajar y soportar cargas de cuidados o por sufrir ansiedad,
desanimo o depresion —de nuevo, el efecto desaliento—.

Finalmente, podria darse el caso de que se estuviera obligando al alumnado a
ceder sus datos de imagen para poder acceder a un examen —que, ademas, se presenta
a priori con més expectativas de buena nota por la posibilidad de recibir ayudas de
diversas fuentes, como vamos a ver inmediatamente—. De nuevo, el alumnado no
tendria posibilidad de eleccion, ya que una de las opciones esta muy condicionada.

G. Las TRF pueden generar discriminacion por motivos de diversidad funcional

Aun dando por sentado que la interfaz de usuario asociada a un sistema
biométrico cumple con la legislaciéon sobre requisitos de accesibilidad aplicable a
cualquier sistema electronico adquirido por la administracién ptblica*®, existen en
la actualidad interrogantes sobre si estas tecnologias atienden los derechos de las
personas con y sin discapacidad (Lee, 2016).

Por ejemplo, en el caso del uso de las TRF por parte de las personas ciegas o
con visi6n limitada, hay estudios (Poh et al., 2016) en los que se describe que las
personas con discapacidad visual tienen problemas para tomar “selfies”, debido a
que un posible mal posicionamiento de la cAmara hace que la cara esté borrosa o
descentrada. Es necesario considerar que los “selfies” constituyen informaciéon
clave para algunas TRF. Posibles soluciones a este problema son sistemas de guiado
sonoro o héptico para la realizacién del “selfie”, de forma que se asegure que este
tiene las caracteristicas necesarias para que el algoritmo de la TRF funcione, o la
implementacion de algoritmos que consideren estos aspectos.

Otros sistemas biométricos plantean, por su propia naturaleza, barreras de
accesibilidad para grupos especificos de usuarios. Es el caso del reconocimiento
de voz, los patrones de pulsacion del teclado, reconocimiento de iris, etc. (Blanco-
Gonzalo et al., 2018).

Larecomendacion general paraquelosderechoshumanos queden salvaguardados
es que se analicen las diferentes necesidades funcionales de la comunidad que va a
hacer uso del sistema y se arbitren soluciones alternativas, ya sean de tipo biométrico
o de otro caracter, que aseguren que dichas necesidades quedan razonablemente
cubiertas (en el mismo sentido, AEPD, 2020).
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H. Las TRF no garantizan la autoria ni la ausencia de utilizacién de medios
fraudulentos en la realizacién de las pruebas online

El mero reconocimiento facial no supone la limpieza en la realizaciéon de los
examenes. Ello es asi al menos en dos 4&mbitos, el de la posibilidad de intervencion de
terceras personas y el de la utilizacién de materiales no permitidos para el desarrollo
de las pruebas.

En cuanto al primero de ambos aspectos, habria que garantizar, para empezar,
que lo mostrado en la pantalla no pueda derivarse hacia otros periféricos de forma
que otra persona pueda leer el examen y prestar ayuda —una simple fotografia
bastaria para conseguir el efecto no deseado—.

En cuanto a la utilizacién de materiales no permitidos, las limitaciones de las
camaras impiden el control de los medios con los que cuenta el examinando en el
momento de realizacion de la prueba, poniendo en entredicho el auténtico nivel de
sus conocimientos.

Todo ello deriva en una nueva ruptura del principio de igualdad, puesto que
quienes se examinan presencialmente cuentan con tribunales que se encargan de su
supervision in situ, pudiéndose derivar responsabilidad disciplinaria en el caso de
infracciones del reglamento de pruebas presenciales.

Pero, ademaés, en el momento actual, la utilizacién masiva de las TRF en la
realizacion de los eximenes supondria la puesta en cuestiéon del mantenimiento delos
estandares de calidad en los que se basa el éxito de la universidad, particularmente la
semipresencial. Las pruebas presenciales y el sistema de valija virtual son, sin lugar
a duda, dos de los aspectos més reconocidos y reconocibles de nuestra universidad,
por su fiabilidad y su alto nivel tecnoldgico. El desarrollo de un sistema online que
trasladara las caracteristicas del mismo al dmbito virtual con garantias para la
privacidad de los estudiantes aparecia como una respuesta adecuada a la situacién
provocada por la pandemia.

Preguntas acerca del uso del reconocimiento facial en los examenes
universitarios

Sabiendo que ain no existe un consenso acerca de la soluciéon software que
podria implementar los exdmenes online, es importante hacerse algunas preguntas
acerca de la misma.

¢Setrataria de una aplicacion descargable? ¢Se conectaria el estudiante al campus
virtual y alli se desplegaria un interfaz web a la aplicacion? ¢Se grabaria o almacenaria
toda la sesion del examen? ¢Respecto a qué se realizaria la identificaci6én biométrica?
¢Se haria respecto a las fotos que dieron los estudiantes en su matricula? ¢Podrian
garantizarse unas tasas de éxito suficiente con esas imagenes? ¢Como se aseguraria
que los datos biométricos iniciales —en caso de que no sean los de la fotografia de sus
carnés— son los del alumnado?
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Es seguro que habria un niimero de casos no despreciable en los que, incluso
con el consentimiento del o de la estudiante, el sistema va a fallar y habria que dar
respuesta en un plazo de minutos. De lo contrario, el examen empezaria para unos a
una hora y para otros después, incluso mucho después, con lo que eso implica. Pero,
lo que es ain mas grave, seria probable que estos fallos no fueran aleatorios, sino que,
desgraciadamente, estén sesgados. Es posible concebir sesgos perversos como que
ocurran mas en casos de estudiantes con pocos recursos o que dispongan de equipos
informaticos anticuados o baratos e incluso con determinadas caracteristicas fisicas.

CONCLUSIONES

Cualquier institucién universitaria, a la hora de plantear soluciones no
presenciales para los exdmenes, debe regirse siempre por el principio de precaucion.
Esto implica, respecto a las tecnologias de reconocimiento facial, que deberia poder
responder a todas las cuestiones que se plantean en este articulo antes de tomar la
decisién de adoptarlas.

Ademas, como hemos argumentado, a la hora de replicar en el ambito virtual la
experiencia de los exdmenes presenciales, el uso de tecnologias de reconocimiento
facial no es ni mucho menos imprescindible ni esta justificado por su efectividad.
Lo cierto es que existen otros medios menos arriesgados y més eficaces, como el
acompanamiento remoto por parte de los equipos docentes a través de fotografias o
videos en directo del alumnado o los elementos que dificultan el plagio (aleatorizacion
de preguntas y respuestas, bancos de preguntas amplios que garantizan que dos
estudiantes no tendran el mismo examen, ajuste de los tiempos por pregunta,
presentacion secuencial de las preguntas, etc.).

La experiencia en la UNED, que finalmente desarrolld para sus examenes
durante las restricciones de movimiento causadas por la COVID-19 un sistema
que evita el uso de tecnologias de reconocimiento facial al tiempo que replica en lo
posible la experiencia habitual del alumnado en los exdmenes presenciales, permite
ser optimistas a este respecto. Como se expondra con detalle en un futuro trabajo
en preparacion, este caso demuestra que es perfectamente posible realizar un gran
namero de examenes (hasta la fecha mas de un millén doscientos mil exdmenes)
con un indice de incidencias igual o menor al que se registra habitualmente en las
pruebas presenciales y un alto grado de satisfacciéon entre el alumnado.

NOTAS

. https://www.euractiv.com/section/digital /news/leak-commission-considers-facial-
recognition-ban-in-ai-white-paper/

2 https://www.banfacialrecognition.com/ma

3 https://www.cbsnews.com/news/facial-recognition-technology-future-check-and-

balances/?ftag=CNM-00-10aab7e&linkld=68609640
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https://www.vice.com/en us/article/z3bgpj/heres-wh
facial-recognition-in-schools

https://participa.uned.es

Vicerrectorado Adjunto de Gestion Inteligente de Datos y Recursos. Consideraciones
éticas en torno al uso de tecnologias basadas en datos masivos. UNED, 2019. https://
participa.uned.es/uploads/decidim/attachment/file/183/ConsideracionesEticas
v1.9.pdf

Un anélisis més extenso de los problemas de las TRF puede verse en Ferguson (2021);
en nuestro pais, més brevemente, AEPD (2020).

Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccién de Datos Personales y Garantia
de los Derechos Digitales. Boletin Oficial del Estado. Madrid, 6 de diciembre de 2018,
pp- 119788 - 119857. https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2018-16673
Reglamento (UE) 2016/679 del Parlamento Europeo y del Consejo de 27 de abril de
2016, relativo a la proteccion de las personas fisicas en lo que respecta al tratamiento
de datos personales y a la libre circulacion de estos datos y por el que se deroga la
Directiva 95/46/CE. Diario Oficial de la Unién Europea, 4 de mayo de 2016, L. 119/2-
89. https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=celex%3A32016R0679
https://www.article19.org/resources/un-resolution-affirms-surveillance-that-is-not-
roportionate-is-against-the-right-to-
Pueden verse amplias referencias al principio de proporcionalidad, entre la
jurisprudencia mas reciente, en STC 148/2021, de 14 de julio y los votos particulares
a la misma, respecto a la constitucionalidad de la declaracion del estado de alarma en
Espana con ocasion de la pandemia producida por la COVID-19. Disponible en https://
www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2021-13032

Sobre la relacién entre principio de proporcionalidad y derechos fundamentales,
imprescindibles: Bernal (2014) y, todavia hoy, Giinther (1983).

Cuestiona también la necesidad de la utilizacién de las TRF, salvo supuestos muy
concretos, por la existencia de medidas alternativas el Gabinete Juridico de la Agencia
Espana de Protecciéon de datos); véase su informe 0036/2020 (abril de 2020);
igualmente, rechazando su aplicacién con caracter general, Garcia Pefialvo et al.
(2020).
https://www.aclu.org/blog/privacy-technology/surveillance-technologies/amazons-
face-recognition-falsely-matched-28
https://www.wired.com/story/best-algorithms-stru

equally/

https://theconversation.com/automation-can-leave-us-complacent-and-that-can-
have-dangerous-consequences-62429

Directiva (UE) 2019/882 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 17 de abril
de 2019, sobre los requisitos de accesibilidad de los productos y servicios. Diario
Oficial de la Unién Europea, 7 de junio de 2019, L 151/70-115. https://eur-lex.
europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=uriserv:0J.L. .2019.151.01.0070.01.
SPA&toc=0J:1.:2019:151: TOC

Real Decreto 1112/2018, de 7 de septiembre, sobre accesibilidad de los sitios web y
aplicaciones para dispositivos méviles del sector puablico. Boletin Oficial del Estado.
Madrid, 19 de septiembre de 2018, pp. 90533 a 90549.

le-recognize-black-faces-
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Resumen

Esta investigaciéon pone a prueba, en la asignatura de Estadistica del Grado de Biologia,
la aplicacion Socrative, una herramienta de evaluacién en linea de tipo SRP (Sistemas de
Respuesta Personal). El objetivo fue comprobar si su uso mejora los resultados cuantitativos y
cualitativos del alumnado y la eficiencia del proceso de ensehanza-aprendizaje desde el punto
de vista docente. Se llevaron a cabo dos pruebas Socrative y participaron 66 estudiantes del
grado de Biologia de una universidad ptblica de la Comunidad de Madrid, divididos en dos
grupos experimentales y dos grupos de control. Para analizar las mejoras cuantitativas en los
resultados académicos se utilizo la prueba t de Student para muestras independientes. Para
los aspectos cualitativos se utilizo el cuestionario de valoracién de Socrative para el alumnado,
creado por Wash. Asimismo, para analizar la influencia de la intervencion desde la perspectiva
docente, se utilizd el cuestionario autoadministrado para profesorado tras la aplicaciéon
de herramientas SRP, desarrollado por Cheung et al., y una entrevista semiestructurada
a la profesora. Los resultados no son concluyentes en cuanto al aumento del rendimiento
académico, ya que indican que el uso de Socrative mejord significativamente los resultados del
primer grupo experimental pero no del segundo. Por otro lado, si se logré una intervencion
mas activa de la profesora en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con una mejora de la
dinamica de la clase, asi como un aumento de la motivacion y la participacién del alumnado y
su percepcion subjetiva de aprender méas y con mayor facilidad.
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Abstract

This study tested the software application Socrative, an online evaluation Student
Response System (SRS) tool, in the subject of Statistics (degree of Biology). The main objective
was to test whether its use improves both quantitative and qualitative results of students,
and the efficiency of the teaching-learning process from the teacher’s point of view. Two
Socrative tests were carried out and 66 students from a Faculty of Biology at Madrid region
participated being divided into two experimental and two control groups. Student’s t-test for
independent samples was used to analyse quantitative improvements in academic results. For
qualitative aspects the Socrative assessment questionnaire for students, created by Wash, was
applied. Moreover, a self-report questionnaire for teachers after using SRS tools, developed
by Cheung et al., was administered and a semi-structured interview was conducted to analyse
the teacher’s perception about the influence of the intervention. Results proved inconclusive
regarding improvements in academic performance, showing significant improvements for the
experimental group of the first Socrative test, but not for the second. Furthermore, the use of
Socrative gained a more active participation of the teacher in the teaching-learning process
improving the classroom dynamics and increased additionally motivation and participation of
students and their subjective perception of learning more and in a simpler way.

Keywords: Socrative; statistics; student response systems; ICT; higher education; educational
innovation.

La educacion estd cambiando y es una evidencia que las necesidades actuales
de los estudiantes son distintas a las de la primera década del siglo XXI y, por
supuesto, muy diferentes de los requerimientos de los alumnos del siglo XX. Desde
hace décadas se insiste en implementar modelos constructivistas centrados en el
aprendizaje del estudiante; hoy estos se hacen indispensables. Sin ninguna duda,
el mundo digital ha supuesto un cambio radical en la forma de acceder y transmitir
conocimientos provocando una revolucion educativa (Del Arco et al., 2019). En los
dltimos afios, la incidencia en la sociedad de aplicaciones basadas en dispositivos
moviles es innegable, si bien su utilizacion todavia representa un gran reto para la
préctica educativa convencional (Salcines-Talledo y Gonzalez-Fernandez, 2020). La
introduccion de este tipo de herramientas para promover el aprendizaje activo en las
instituciones educativas se esté llevando a cabo de manera gradual, siendo todavia
una realidad emergente en la universidad (Balta et al., 2018; Perera-Rodriguez y
Hervas-Gomez, 2019), aunque cada vez mas utilizada y consolidada (Pryke, 2020).

Hernandez (2002) senalaba las dos concepciones de ensefianza més practicadas
por el profesorado universitario: la cuantitativa, aludiendo al docente que sabe
comunicar de forma fluida los conocimientos, como expertos en la materia; y la
cualitativa, que convierte al profesorado, no solo en transmisores de contenidos
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sino en facilitadores, que median y ayudan al alumnado a construir activamente sus
conocimientos. En el contexto universitario, Romero et al. (2013) distinguen dos
tipos de enfoques de aprendizaje: el superficial (surface), que consiste en estudiar lo
minimo necesario para ser capaz de reconocer y reproducir la materia para superar
la evaluacion; y el profundo (deep), en el que se estudia comprendiendo el significado
de la materia y, por tanto, se buscan relaciones entre las ideas, reflexionando
y cuestionando lo que se lee. Investigaciones como las de Hernandez (2002) o
Monteagudo et al. (2017), aseguran que el modo en que los docentes conceptualicen
su ensenanza en el aula determina la forma en que los estudiantes adoptan uno de
los dos enfoques.

En este sentido, apostar por metodologias activas de aprendizaje (como
Aprendizaje Invertido, Aprendizaje Basado en Problemas ABP, Estudios de Caso,
entre otras) y por herramientas TIC, puede ayudar a alcanzar esta concepciéon
cualitativa de la ensefianza (Artal et al., 2017). Como consecuencia, la utilizacién
de estos nuevos enfoques de ensenanza-aprendizaje ha conllevado la aparici6n de
nuevos conceptos como aprendizaje adaptativo, ubicuo, mévil, en redes sociales y
entornos colaborativos, cursos online masivos y abiertos (COMA/MOOC), entornos
personalizados de aprendizaje (EPA), etc. (Observatorio de Innovacion Educativa,
2017). Actualmente el modelo tradicional de clase magistral no cumple con las
expectativas para que el estudiante obtenga los resultados esperados en el desarrollo
de competencias (Ma y Li, 2021). Los docentes del siglo XXI necesitan ofrecer y
llevar al aula nuevas técnicas y metodologias innovadoras que capten la atencion del
alumnado y conecten los conocimientos impartidos con su vida diaria.

La presencia de nuevas tecnologias en el aula se ha vuelto indispensable en
todas las instituciones educativas. Balta y Tzafilkou (2019) aseguran que, hoy en
dia, la mayoria de los centros educativos disponen de proyectores, pizarras digitales
y conexién inalambrica a internet. Las tecnologias informaticas ofrecen grandes
posibilidades educativas y si, ademas, son usadas para fines académicos, teniendo
en cuenta que los estudiantes presentan un alto grado de dominio de las mismas,
pueden ser grandes aliadas para las generaciones actuales (Monteagudo et al., 2017).
Ademés, éstas proporcionan a los centros educativos una extraordinaria oportunidad
de aumentar la motivacién y de mejorar tanto la ensenanza del profesorado como el
aprendizaje del alumnado (Frias et al., 2016; Hew et al., 2016).

Sin embargo, existen estudios que afirman que el uso de la tecnologia mévil en
las aulas puede tener un impacto negativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje
debido ala dependencia que crea y alas multiples distracciones que aparecen durante
su uso (Mendoza et al., 2018; Sumuer, 2021; Wood et al., 2018). Este punto de vista
se opone a estudios recientes que recalcan el beneficio del uso de la tecnologia, y més
en concreto de la tecnologia movil, para reforzar el aprendizaje formal en las aulas
(Awedh et al., 2014; Balta et al., 2018; Dervan, 2014; Frias et al., 2016; Salcines-
Talledo y Gonzélez-Fernandez, 2020, entre otros).
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En esta misma linea, y a pesar de algunas dificultades que pueden surgir en
el proceso, son varios los estudios que muestran los beneficios de la utilizacion de
dispositivos moéviles en el &mbito universitario (Crompton y Burke, 2018; Salcines-
Talledo y Gonzalez-Fernandez, 2020). De este modo, en la educacién superior
estd surgiendo un nuevo enfoque metodologico centrado en el uso de tecnologia
para promover experiencias de aprendizaje interactivo que, ademéas de aumentar
la motivacién para participar en las tareas (Frias et al., 2016; Hew et al., 2016),
produciria una mejora significativa en términos de rendimiento académico en
comparacion con el enfoque tradicional (Crompton y Burke, 2018). Dar la espalda
a estos cambios tecnol6gicos podria derivar en una desconexién con la dindmica de
aprendizaje del alumnado actual (Monteagudo et al., 2017). La emergencia del uso de
dispositivos moviles en la educacion puede mitigar problemas en la gestion del aula,
cubriendo las necesidades de los estudiantes de hoy, los jovenes nativos digitales
(Wash, 2014). Universidades espafiolas (Artal et al., 2017; Monteagudo et al., 2017;
Perera-Rodriguez y Hervas-Gémez, 2019) e internacionales (Balta et al., 2018;
Chaiyo y Nokham, 2017; Ma y Li, 2021; Pryke, 2020; Wash, 2014) estan poniendo
en practica numerosas acciones de innovacion educativa con el fin de superar los
esquemas didacticos tradicionales y lograr una ensenanza de calidad, uno de los
objetivos fundamentales del sistema educativo actual (Alvarez et al., 2011).

En respuesta a todos estos retos que nos plantea la nueva educacion del siglo XXI,
este estudio trata de arrojar luz sobre los resultados dispares, y ambiguos en algunos
casos, sibien la mayoria de autores confirman la influencia positiva, respecto al uso de
las nuevas tecnologias (en concreto la herramienta de evaluacién en linea Socrative)
y su incidencia en la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como a otros
aspectos como la motivacién y la participaciéon del alumnado, la influencia en sus
resultados académicos y una intervencién més activa del profesorado.

Socrative como herramienta

El uso de tecnologia centrada en el sistema de respuesta del alumnado,
conocido como SRP (Sistemas de Respuesta Personal), y sus aplicaciones précticas,
ampliamente investigadas en la Gltima década, se han hecho populares entre los
docentes y benefician el proceso de ensehanza-aprendizaje (Balta y Tzafilkou, 2019).
Actualmente existen varias herramientas para la evaluacion en linea del alumnado,
con software gratuito y facilmente accesible, como Kahoot, Socrative o Quizizz,
entre otras. Nuestro estudio escoge Socrative por ser una herramienta més formal,
ademas de ser mas adecuada a la asignatura de Estadistica, ya que algunas de las
funcionalidades de Kahoot o Quizizz, aplicaciones visualmente mas atractivas e
interactivas y con una interfaz mucho mas lidica (Chaiyo y Nokham, 2017), no se
adaptan al tipo de prueba de evaluacién que buscamos.

Socrative es una de las plataformas SRP con mayor aceptacion y uso por
parte del profesorado, ademas de ser una aplicacion que ayuda a los estudiantes a
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aprender y a los docentes a ensefiar de manera mas efectiva (Aljaloud et al., 2015).
Es una herramienta de evaluacién en linea, intuitiva y de facil manejo, con una
interfaz interactiva y accesible que permite evaluar al alumnado a medida que se
lleva a cabo el aprendizaje, y no necesariamente de modo terminal, al finalizar el
proceso. A través de Socrative, se pueden disefiar evaluaciones en linea y acceder
a estas utilizando cualquier dispositivo moévil (portatiles, smartphones o tabletas).
Ademas, con esta aplicacion se pueden disefiar exdmenes, encuestas y pruebas con
preguntas de respuesta miltiple, verdadero o falso y/o respuestas cortas. También
permite incluir im4genes relacionadas con las preguntas (Serrano y Casanova, 2018).
Se puede configurar dichas pruebas en funcién de diferentes aspectos (participacion
an6nima, despliegue aleatorio de preguntas y respuestas, aparicion de la puntuacién
parcial o final, uso de feedback interactivo, etc.), lo que confiere gran flexibilidad a
su diseno. Uno de los aspectos mas beneficiosos de Socrative es que permite hacer
preguntas y obtener las respuestas del alumnado con inmediata retroalimentaciéon
e informacion estadistica (Dervan, 2014), pudiendo dar feedback directo o hacer
comentarios junto con la respuesta correcta, y posibilitando mostrar en el aula los
resultados generales de todo el grupo, bien pregunta por pregunta o al finalizar el
cuestionario (Serrano y Casanova, 2018). Son muchas las investigaciones realizadas
en torno a esta aplicaciéon (Abdulla, 2018; Balta et al., 2018; Balta y Tzafilkou, 2019;
McKenzie y Ziemann, 2020; Roman et al., 2021, son algunas de las més recientes) y
su principal ventaja, segiin Balta y Tzafilkou (2019), ademés de la integracion de la
tecnologia en el aula, es el aumento del compromiso, la motivacién y el aprendizaje
de los estudiantes. Sin embargo, Dervan (2014) menciona que se deben tener en
cuenta posibles aspectos negativos como problemas técnicos con el software (falta
de conexidn o interrupcién durante la prueba), falta de experiencia del profesorado o
ansiedad del alumnado al incluir las puntuaciones de estas pruebas en su calificacién
general, entre otras.

METODOLOGIA
Objetivos

Estainvestigacion sellevo a cabo durante el segundo semestre del curso académico
2018-19 en un entorno de ensefanza presencial, si bien, dadas las caracteristicas de
la herramienta testada, podria utilizarse igualmente en circunstancias de ensefianza
a distancia. El objetivo fue analizar si el uso de Socrative produce, en el proceso de
ensenanza-aprendizaje del alumnado, los beneficios mencionados en gran parte de
la bibliografia en cuanto a la mejora de su rendimiento académico, asi como a su
motivacion y participacion, la relaciéon profesor/alumno y la dindmica de la clase.
Partimos de dos hipétesis en el estudio. La primera (H ) fue que los estudiantes que
realizan las pruebas Socrative (grupos experimentales) obtienen mejores resultados
académicos que quienes no participan en ellas (grupos de control). La segunda
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(H,) fue que la utilizacion de Socrative mejora la dindmica de la clase logrando
una intervencién mas activa del docente y una mayor participacion y motivacion
del alumnado, asi como una percepcién subjetiva de mayor aprendizaje sobre la
asignatura.

Participantes

Este estudio se ha realizado en una Facultad de Biologia de una universidad
publicadela Comunidad de Madrid (Espafa) siguiendo un método similar al utilizado
por otros estudios como los de Balta y Tzafilkou (2019), Balta et al. (2018) y Awedh et
al. (2014). Los participantes que formaron parte de la muestra fueron 66 estudiantes
de primer curso del Grado de Biologia, con edades comprendidas entre 18 y 23
anos (18.85+1.01), que cursaron la asignatura del segundo cuatrimestre, Estadistica
aplicada a la Biologia, cuya evaluacion consta de dos pruebas parciales que dividen la
materia en sendas partes. En la mitad del desarrollo de cada parte se llevo a cabo una
prueba Socrative sobre los contenidos trabajados hasta ese momento, dos pruebas
en total, distintas de las dos pruebas parciales de la asignatura. La participacién
en el estudio fue voluntaria, siguiendo a Balta et al. (2018), quedando los grupos
experimentales constituidos por quienes participaron tanto en Socrative como en
las pruebas parciales (43 y 45 participantes), y los grupos de control por quienes no
hicieron Socrative pero si las pruebas parciales (22 y 11 participantes).

Figura 1
Numero de participantes en las pruebas Socrative y en las pruebas parciales

1* Prueba 2° Prueba
B Participantes s6lo
en Socrative
[@ Participantes solo en
la prueba parcial
Total = 66 Total = 62 O Participantes en Socrative

y en la prueba parcial

Como se puede observar en la figura 1, 44 estudiantes participaron en el primer
Socrative, de quienes 43 se presentaron también a la primera prueba parcial de
Estadistica, y constituyeron el primer grupo experimental. De 65 estudiantes que se
presentaron a la primera prueba parcial de evaluacién, 22, quienes no participaron
en la prueba Socrative, formaron el primer grupo de control. En el segundo
Socrative participaron 51 estudiantes, de quienes 45 se presentaron también a la
segunda prueba parcial y conformaron nuestro segundo grupo experimental. A la
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segunda prueba parcial se presentaron 56 estudiantes, por lo que el grupo de control
lo conformaron los 11 restantes.

La profesora a cargo de la intervencion tiene 5 afios de experiencia impartiendo
la asignatura objeto de estudio y una larga trayectoria docente. Su participacion fue
igualmente voluntaria, asi como la cesion de sus materiales de trabajo para esta
investigacion.

Instrumentos

El instrumento utilizado para la recogida de las opiniones del alumnado acerca
del uso de Socrative, fue el cuestionario de Wash (2014), compuesto por 7 items sobre
la mejora de la participacion, el feedback, el compromiso mental, la motivacion, el
estimulo de la discusion, la interaccion y el aprendizaje, con una escala de valoraciéon
tipo Likert de 1 a 5. Para su traduccion y adaptacion al castellano se siguieron las
directrices propuestas por la International Test Commission (Muiiiz et al., 2013).
Dado que el cuestionario tiene 7 items de extension breve, el proceso de seguimiento
de las 20 directrices propuestas por el ITC no resulté complejo. Ademaés, se contd con
la ayuda de tres expertos en traduccion bilingiies: el primero realiz6 una traduccién
directa; posteriormente el segundo una traduccion inversa; y el tercero, viendo las
discrepancias observadas, elaboro la version final.

Para recabar las opiniones de la profesora, se llevd a cabo un método mixto
cuantitativo y cualitativo (Crompton y Burke, 2018). Para la parte cuantitativa
se utiliz6 el cuestionario de Cheung et al. (2018) sobre las percepciones del
profesorado de universidad acerca del uso eficiente de los SRP, que consta de 49
items divididos en 10 constructos, también valorados mediante escala Likert de 1 a
5, sobre conocimientos tecnologicos y pedagogicos, expectativas de rendimiento y de
esfuerzo, influencia social, condiciones facilitadoras e intencién de comportamiento
futuro. Para la cualitativa se realiz una entrevista semiestructurada con un guion de
preguntas basadas en el grupo focal de ese mismo estudio, con 5 bloques teméticos
y 17 cuestiones en total, adaptado a las circunstancias de nuestra investigacion. Para
el proceso de traduccién y adaptacion del cuestionario se siguieron igualmente las
directrices del ITC (Muiiz et al., 2013) y los procesos descritos en el cuestionario de
Wash. La entrevista fue grabada en formato audio mediante AudioNote para iOS.

Como material imprescindible para esta investigacién, también se han
utilizado los documentos de trabajo de la profesora que le permitieron desarrollar
las actividades planificadas, siguiendo las consideraciones de Troncoso y Daniele
(2003), como las fichas de problemas y su guia para las explicaciones, ademés de
las pruebas Socrative, elaboradas por la propia profesora, que constaban de 10
preguntas teérico-practicas de respuesta multiple con 4 opciones posibles y solo una
correcta. En las pruebas parciales se propusieron problemas para cuya resolucién
era necesario aplicar la teoria de las preguntas de los Socrative.
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El software utilizado para el analisis estadistico de los datos obtenidos en las
pruebas ha sido Statgraphics Centurion XVIII. Con esta herramienta es posible
realizar el anélisis descriptivo de una o varias variables, ademéas de efectuar el
calculo de los contrastes de hip6tesis para muestras independientes planteados en
este estudio. Asimismo, la propia aplicaciéon Socrative crea una tabla Excel en la que
se recogen y organizan los resultados de los exaimenes y, sobre ésta, también se han
realizado los célculos necesarios para la obtencién de las medidas utilizadas.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Con el objetivo de dar profundidad al analisis que propone este estudio, se disefi6
un método mixto (cuantitativo y cualitativo) de investigacion. Esta intervencion se
implement6 durante la asignatura completa de Estadistica del Grado de Biologia. La
profesora comenzo6 explicando la materia, ademas de resolver ejemplos practicos de
las distintas casuisticas posibles en las fichas de problemas entregadas para preparar
la asignatura, y que contenian ejercicios similares a los planteados en las pruebas
parciales de evaluacion.

Las pruebas Socrative se llevaron a cabo en los 20 minutos finales de dos
sesiones de la asignatura. Los estudiantes debian llevar un smartphone, una tableta
o un ordenador propios, con los que se conectaron a dicha aplicaciéon. Adema4s, la
profesorallevaba copias impresas por si surgian complicaciones, como interrupciones
en la conexion a internet o problemas en los dispositivos personales del alumnado.

Para el analisis de los resultados de las pruebas Socrative, se cre6 una tabla en
Statgraphics Centurion XVIII con el objeto de recoger y organizar todos los datos.
Dicha tabla esta formada por cuatro columnas que contienen las notas obtenidas en
los examenes y, cada una de ellas, se corresponde con una variable: resultados del
primer grupo de control, resultados del primer grupo experimental, resultados del
segundo grupo de control y resultados del segundo grupo experimental. Asimismo,
con la herramienta Statgraphics Centurion XVIII se realizaron los célculos para la
obtencién de las medidas necesarias en este estudio: las medias, las desviaciones
tipicas y el contraste de hipdtesis para la comparaciéon de medias en muestras
independientes. Antes de la realizaciéon de dicho contraste y mediante la aplicacién
de las pruebas de la normalidad, se comprobé que las cuatro variables seguian una
distribuci6én normal. Posteriormente se realizaron dos comparaciones de medias,
una para cada prueba Socrative con el estadistico t de Student, no sin antes verificar
la igualdad de las varianzas en ambos casos (F=1.504, p=.317; F=.711, p=.358).
En cada contraste de hipdtesis para la comparacion de dos medias con varianzas
desconocidas pero iguales, la hipdtesis de trabajo sera que los resultados obtenidos
por el grupo experimental son significativamente mejores que los del grupo de
control. Por tanto, si p<.05, se concluiria que hay mejoras significativas, en favor
de los grupos que utilizan Socrative y, por el contrario, si p>.05, no existiria este
aumento significativo de los resultados y habria que aceptar la hipétesis nula,
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concluyendo que el alumnado no habria obtenido la mejoria pretendida con el uso
de Socrative. Asimismo, se calcul el tamanfo del efecto entre las variables a través
del estadistico d de Cohen.

Para conocer la percepciéon sobre el uso de Socrative en el aula, al finalizar la
asignatura se recogieron las opiniones de ambas partes, estudiantes y profesora. Con
respecto alalumnado, el procedimiento consistié en el envio del cuestionarioadaptado
de Wash (2014), que completaron de forma andénima, a través de la herramienta
Google Forms. Se obtuvieron 53 respuestas validas. Asimismo, se administr6 el
cuestionario de Cheung et al. (2018) y se realiz6 una entrevista semiestructurada a
la profesora para conocer su opinion sobre la eficiencia de la utilizaciéon de Socrative
en el aula. Esta fue grabada en audio y transcrita para facilitar su analisis posterior.
Su duracién aproximada fue de 30 minutos.

RESULTADOS

Como ya se ha mencionado, Socrative calcula varios parametros en torno al
numero de aciertos de cada estudiante. En la tabla 1 se muestra el porcentaje de
aciertos de cada una de las preguntas propuestas en Socrative.

Tabla 1
Porcentaje de aciertos por item en las pruebas Socrative

ftem1 Item2 Item3 Itemq Items Item6 Item7 Item8 Item 9 ftemio
57.4% 64.7% 57.4% 57.4% 60.3% 50.0% 42.6% 61.8% 23.5% 58.1%
ftem1 ftem2 ftems Itemq Items Item6 Item7 Item8 Itemo ftemio
20.5% 36.1% 34.4% 14.8% 13.1% 39.3% 27.9% 18.0% 42.6% 37.7%

SOCRATIVE 1

SOCRATIVE 2

Cabe sefialar que el primer Socrative realizado no tiene porcentajes inferiores al
20% y casi todos los items, excepto los ntimeros 7y 9, obtienen resultados superiores
al 50% de respuestas correctas. Por lo tanto, consigue mejores porcentajes que la
segunda, en la que el nimero de aciertos en los items 4, 5y 8 es inferior a un 20% y,
ademas, ningtn item supera el 50% de aciertos.

Enlatabla 2 se realiza una comparativa entre la puntuacién obtenida por quienes
conformaron las muestras del primer y segundo Socrative.

Tabla 2
Porcentaje de aciertos agrupados por calificaciones en las pruebas Socrative

Porcentaje de aciertos en Porcentaje de aciertos en

el Socrative1
[0,4) 22.7% 52.9%
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Porcentaje de aciertos en Porcentaje de aciertos en

Aciertos el Socrative1 el Socrativez
[4.7) 36.4% e
[7,10] 40.9% 4%

La media de las respuestas correctas en el primer Socrative es de 5.98+2.02 y
el 77.3% de estudiantes supera la nota minima 4. En los resultados de la segunda se
puede observar que la media de las respuestas correctas es de 5.76+2.28. El nimero
de aciertos del 52.9% del alumnado ha sido menor o igual a 3 y ninguno ha obtenido
una puntuaciéon superior a 7.

En los graficos de cajay bigotes de la figura 2 se puede apreciar que los resultados
numéricos de la primera prueba parcial de evaluacién son mejores para el grupo
experimental, como corrobor6 la prueba t de Student. No se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en el caso de la segunda prueba parcial. Esto
confirma que los estudiantes con mejores resultados académicos finales son los que
participaron en las intervenciones Socrative. De hecho, quienes obtienen mejores
resultados, pertenecen mayoritariamente a los grupos experimentales, siendo las
notas mas altas obtenidas en ambos grupos de control inferiores (o iguales) a 8.

Figura 2
Comparativa de los resultados en las pruebas parciales de evaluacién de los grupos
experimentales y de control

Grupo Experimental 1° }7 o 4{
Grupo Control 1° }7 4{
(1] 2 4 é 8 10
Grupo i 20 i . 4{
Grupo Control 2° a }7 J 4|
0 2 4 6 8 10
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Los resultados de la prueba t de Student para la comparaciéon de medias
indicaron que si hubo diferencias significativas en la primera prueba (t=2.305,
p=.012<.05), si bien en la segunda los datos estdn muy alejados de la significacién
(t=.357, p=.639>.05). Esto se corrobora con el estadistico d de Cohen, que evidencia
un tamafo del efecto mediano en la primera prueba (d=.623) y una medida menor,
con un tamafo del efecto infimo, en la segunda prueba (d=.097). Por tanto, quienes
utilizaron Socrative (grupos experimentales) en la primera prueba parcial de
evaluacion si obtuvieron resultados académicos significativamente mejores que
quienes no lo utilizaron (grupos de control), no siendo asi en la segunda parte del
experimento.

En la tabla 3 se muestran los resultados del cuestionario adaptado de Wash
(2014), valorados de 1 a 5, con las opiniones acerca del uso de Socrative en el aula,
tras la finalizacion de la intervencion, de 53 de los 66 estudiantes de la muestra.

Tabla 3
Valoraciones de estudiantes acerca del uso de Socrative en el aula
ftems Media DT
Aumenta la participacion en clase 4.39 .72
2. Ayuda a dar feedback inmediato sobre lo que los
estudiantes saben 4-19 79
3. Incrementa la motivacion en clase 3.94 1.03
4. Se deberia usar mas a menudo en las aulas universitarias 4.00 1.1
5. Estimula el debate en clase 3.32 1.01
6. Facilita interacciones positivas en clase 4.00 .93
7. Aumenta el aprendizaje 4.13 .88

Las valoraciones de la tabla 3 demuestran que el alumnado si percibi6 la utilidad
de este software como una herramienta adecuada de ensefianza y aprendizaje,
mencionando su potencial para motivarles en su desempeno durante las clases, asi
como para aumentar su percepcion subjetiva de obtener un mayor aprendizaje. De
hecho, no hay ningtin item del cuestionario que presente una valoracion media de 3
o inferior, estando la mayoria de las puntuaciones en torno al 4, y sobrepasando este
valor en varios items.

A continuacién, en la tabla 4, presentamos los resultados acerca de las
percepciones de la profesora sobre el uso de Socrative obtenidas mediante la
administracion del cuestionario de Cheung et al. (2018), con 49 items valorados de
1a 5. Solo se obtienen resultados por debajo de 4 en los constructos 8 y 9, referentes
a la ayuda personal recibida del resto de profesores de su entorno, y a los recursos
materiales y tecnolégicos con que ha contado la profesora.
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Tabla 4
Valoraciones de la profesora acerca del uso de Socrative

Constructos Media

1. Conocimientos tecnolégicos (items de 1a 7) 4.00
2. Conocimiento de los contenidos impartidos (items de 8 a 10) 4.67
3. Conocimientos pedagogicos (items de 11 a 17) 4.57
4. Conocimiento de los contenidos pedagoégicos (items de 18 a 24) 4.43
5. Conocimiento técnico pedagogico del contenido (TPACK) (items de 25 a

o) 4.20
6. Expectativa de rendimiento obtenido (items de 30 a 33) 4.25
7. Expectativa de esfuerzo invertido (items de 34 a 37) 4.50
8. Influencia social del entorno académico (items de 38 a 41) 2.50
9. Recursos que facilitan el uso de TIC (items de 42 a 45) 3.25
10. Intenciones a futuro (ftems de 46 a 49) 5.00

Respectoalosresultados delaentrevista personal,ladocente valor6 positivamente
la influencia de la intervencién realizada con Socrative. En primer lugar, respecto al
alumnado, consider6 que su uso aument6 su motivacion porque “el hecho de utilizar
los dispositivos moéviles les resulta un método de evaluaciéon mas estimulante”. La
inmediatez de las respuestas y del feedback recibido hace que “olviden que se trata
de una prueba de evaluacion y se sientan més relajados” y, por tanto, aprendan mas.
Ademas, la profesora percibi6 que Socrative aumento la participacion en clase y
mejord el clima del aula, logrando una intervencién méas continuada del alumnado al
exponer sus dudas, gracias a una relacién mas estrecha profesora-estudiantes.

La docente también aprecié un aumento en su propia implicacién personal
para lograr aproximarse a los intereses de sus estudiantes, asi como para recabar
sus opiniones sobre la adecuacion de las pruebas a los contenidos de la asignatura.
Esta actitud le llev) a autoevaluar su actuacion y plantearse cambios como “hacer
preguntas de respuesta inmediata, y no problemas cuya resolucién necesite excesivos
calculos” dado que eso podria ralentizar el dinamismo que deben tener este tipo de
actividades. Constat6 que creia més 1til el uso de Socrative para la compresion de la
teoria o para ejercicios de respuesta inmediata. Ademas, este tipo de herramientas
ayuda a “reflexionar y hacer un aprendizaje mas profundo de la asignatura a nivel
tedrico”, lo que podria derivar en una mejor aplicacion a la resolucion de problemas.

Por ultimo, en cuanto al uso de herramientas SRP, la docente considerd que
resultan sencillas de utilizar, tanto para docentes como para estudiantes, y que las
seguira utilizando también en otras 4reas de su docencia, puesto que ha comprobado
que incluso en asignaturas con contenidos complejos y una fuerte carga teodrica,
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como Estadistica, se pueden utilizar adecuadamente herramientas TIC para mejorar
los resultados.

DISCUSION

La incorporacion de nuevas metodologias basadas en la innovacion tecnolbgico-
pedagogica se ha convertido en un aliciente para el alumnado universitario. Son
varios los estudios que apoyan la existencia de una correlacién significativa entre
el uso de herramientas TIC en el aula y la mejora de la actitud de los estudiantes
ante los procesos de ensefianza-aprendizaje (Stowell, 2015), y son numerosas las
investigaciones que muestran los beneficios del uso de Socrative en el aula (Abdulla,
2018; Balta et al., 2018; Balta y Tzafilkou, 2019; McKenzie y Ziemann, 2020; Roman
et al., 2021, entre otros).

Siguiendo las sugerencias de distintos autores (Alvarez et al., 2011; Balta et al.,
2018; Dervan, 2014), se consider6 necesario utilizar cuestionarios de evaluaciéon
de la herramienta Socrative, para valorar con mayor exactitud, y utilizando
datos objetivos, su nivel de aceptacion e influencia tanto en el alumnado como
en el profesorado. En el caso de la profesora, se considerd adecuado utilizar una
metodologia mixta y, ademés de rellenar el cuestionario de Cheung et al. (2018),
realiz6 una entrevista semiestructurada, uno de los procedimientos més utilizados
en estudios de caracter cualitativo ya que es posible que el contenido o el orden de
los constructos de un cuestionario induzca ciertas respuestas, mientras que en una
entrevista se pueden expresar més libre y detalladamente opiniones, actitudes y
explicaciones (Hernandez et al., 2006).

Utilizando dichas herramientas, el presente articulo coincide con gran parte de
las conclusiones de las investigaciones expuestas, como se demuestra en la tabla 3.
Asimismo, la docente ha valorado positivamente la influencia de la intervencion
realizada en la motivacion, la participacion y el aprendizaje, en su propia implicacién
personal para lograr aproximarse a los intereses de sus estudiantes, o en el clima de
la clase (entrevista personal), asi como su aplicabilidad en evaluaciones futuras, y el
uso de otras metodologias similares en esta y/u otras asignaturas (Tabla 4), como
también exponen en los resultados de sus estudios Balta et al. (2018) o Frias et al.
(2016).

Los estudiantes no mencionaron en nuestro estudio ninguna desventaja en
el desarrollo de este tipo de actividades con SRP, al igual que sucede en estudios
anteriores (Balta et al., 2018). Esto, unido a las respuestas dadas al cuestionario
utilizado, muestra que la ayuda proporcionada por Socrative tuvo un impacto
positivo en su capacidad para comprender los temas y, como consecuencia, influy
efectivamente en su desempefio en las pruebas finales de evaluacion, como se puede
observar atendiendo a los resultados académicos mostrados en la figura 2. De hecho,
la totalidad de estudiantes con sobresaliente como nota final de la asignatura,
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ademas de quienes optaron a matricula de honor, se encuentran dentro de los grupos
experimentales de nuestro estudio.

Investigaciones anteriores (Abdulla, 2018; Awedh et al., 2014; Dervan, 2014)
concluyen la existencia de diferencias significativas entre los grupos que utilizaron
Socrative y los grupos de control, confirmando el aumento del rendimiento
académico del alumnado. No nos gustaria quedarnos en una definicién simplista
del rendimiento académico y, por tanto, entendemos que no solo es el resultado
numérico final sino todo el conjunto de experiencias que rodean el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En este sentido, nuestro estudio coincide con la mayoria
de los consultados que afirman un aumento de este parametro. Si tomamos el
rendimiento académico exclusivamente como la nota final obtenida, las conclusiones
de este articulo no son concluyentes, ya que las diferencias entre grupos de control
y experimentales son significativas respecto a la primera prueba Socrative pero no
respecto a la segunda, si bien son también positivas. Una posible explicacion es el
hecho de que el temario de la primera parte es més asequible segtn la profesora,
dado que la mayoria de los estudiantes han aprendido gran parte de estos conceptos
en bachillerato; la segunda parte estd formada por contenidos nuevos con mayor
grado de dificultad. Para intentar paliar este tipo de problemas se propone realizar
preguntas de respuesta rapida y sin excesivos célculos para no perder el interés
durante su realizacion; acortar los enunciados de las preguntas propuestas (sobre
todo en los items del segundo Socrative ya que, como se puede observar en la tabla
1, ninguno supera el 50% de aciertos); eliminar o replantear preguntas con un
porcentaje de aciertos inferior al 20%, como los items 4, 5y 8, también de la segunda
prueba Socrative (Tabla 1); y ofrecer a los participantes un mayor porcentaje de la
nota o una pequena bonificaciéon “extra”.

Por otro lado, también es necesario sefalar que varias investigaciones han
demostrado que el uso de Socrative influye de manera positiva en las relaciones
entre profesorado y alumnado, y entre estudiantes, cambiando asi la naturaleza
de las interacciones comunicativas en el aula, lo que optimiza considerablemente
la colaboracion, el aprendizaje y la participacion, ademés de mejorar la dindmica
de la clase (Perera-Rodriguez y Hervas-Gomez, 2019; Pryke, 2020; Stowell, 2015).
Nuestra investigacion concluye que Socrative si mejora el proceso de ensenanza-
aprendizaje y la relacion docente-estudiante, si bien el alcance de estas conclusiones
seria més generalizable con la inclusién de un mayor nimero de estudiantes en el
estudio. Sin embargo, el tamafio de la muestra lo ha marcado el nimero de alumnos
matriculados en el grupo de la asignatura de Estadistica del grado de Biologia objeto
de estudio. De hecho, otros autores como Abdulla (2018), Awedh et al. (2014), Balta
et al. (2018) y Balta y Tzafilkou (2019), realizaron su investigaciéon con 65, 38, 85y
50 universitarios respectivamente, por ser el nimero de alumnos a los que tenian
acceso, que decidieron voluntariamente su participacién, como también ocurre en
nuestro caso.
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Araiz de nuestro estudio, surgen dos cuestiones clave a las que urge dar respuesta
a través de futuras investigaciones. Por un lado, cabe preguntarse si quienes han
obtenido resultados positivos habiéndose presentado a las pruebas Socrative, los
habrian conseguido igualmente preparandose la asignatura por su cuenta. El uso de
este tipo de herramientas si mejora todos los aspectos mencionados anteriormente,
pero nuestro estudio no puede comprobar con exactitud la influencia de todas las
variables que pueden afectar a la intervencion planteada. La principal limitacion es
que quienes han participado lo han hecho voluntariamente, por lo que cabe pensar
que son quienes de antemano ya tenian una actitud mas positiva hacia la asignatura.
Sin embargo, si bien un muestreo aleatorio de los grupos experimentales y de control
seria méas apropiado a nivel metodolégico, a nivel docente no parece adecuado no
permitir a todo el grupo utilizar una herramienta que, a priori, entendemos va a
mejorar sus resultados académicos. De hecho, enlainvestigacion de Baltaetal. (2018),
en la que participaron 85 estudiantes universitarios matriculados en la asignatura de
fisica, los autores consideraron como apropiado el mismo procedimiento: 37 alumnos
decidieron participar en las actividades Socrative formando el grupo experimental,
mientras que los 48 restantes fueron el grupo de control ya que no las realizaron y
prepararon los exdmenes por su cuenta.

Por otro lado, la segunda cuestioén tiene que ver con el analisis de la naturaleza
de la mejora de los resultados que efectivamente se produce mediante el uso de
Socrative. Se trata de una prueba evaluativa, no de un recurso metodolégico de
ensefanza-aprendizaje. Por tanto, se deberia sopesar si la mejora se debe al hecho
de ser una aplicacion informética y, por tanto, ajustarse a la era digital a la que
nuestra juventud est4 acostumbrada o si, por el contrario, se produce en realidad por
otras razones, tales como motivarles a estudiar de manera mas continuada para las
pruebas Socrative, los contenidos mas importantes que luego apareceran también
en las pruebas parciales, y, por tanto, también pruebas de evaluacién no digitales
producirian efectos similares.

CONCLUSIONES

Por todo ello, de los resultados y la discusiéon del presente estudio podemos
concluir que el uso de herramientas de evaluacién SRP, y en concreto de Socrative,
aumenta la motivacioén y participacion del alumnado, y mejora la relaciéon docente/
estudiante y la dinamica de la clase. Ademas, hace méas efectiva la ensefianza del
profesorado, logrando una intervencién mas activa por su parte, y el aprendizaje
del alumnado, creando una experiencia mas personalizada y atractiva que aumenta
la percepciéon subjetiva de un mayor aprendizaje. Todo ello nos lleva a aceptar la
segunda hipétesis planteada en esta investigacion (H,).

En cuanto a la mejora del rendimiento académico, ésta se ha demostrado
significativa para el grupo experimental del primer Socrative pero no para el del
segundo, porlo quela primera hip6tesis de este estudio (H ) solo se acepta en una parte
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de la intervencion. Los resultados de este estudio no son, por tanto, concluyentes, lo
que hace necesaria la obtencién de una mayor evidencia que delimite con exactitud
el alcance de los efectos beneficiosos de las herramientas SRP, y mas en concreto de
Socrative, para tener conclusiones mas soélidas que confirmen la tendencia positiva
que se aprecia en estudios realizados en aulas universitarias de todo el mundo.
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Abstract

Pandemic-forced remote teaching has highlighted the relevance of redesigning
planification in order to transform face-to-face into online courses in higher education. Indeed,
the type of e-learning activities, e-assessment and development of student-centred active
learning tasks remains a challenge. In this work we investigated the academic performance
of an online learning environment in a course with high number of enrolled students carried
out in the pandemic context in 2020 and compared it to the 2019 face-to-face version of the
course. The e-learning version of the course included some changes regarding the face-to-face
to allow active student learning, digital learning environment, knowledge enforcement, and
further exploitation of the available activities in the Moodle platform as for the face-to-face
course, although the syllabus remained unchanged. This study finds both synchronous and
asynchronous problem-solving based e-learning together with self-assessment and team-
based continuous and individual questionnaire assessments to be valuable instructional
methods that allowed higher student academic performance in comparison to the face-to-
face academic student results. Furthermore, the academic performance was directly related
to the student participation in both team-based and individual activities during the course,
demonstrating that the adaptation of the face-to-face course to the e-learning environment
was, at least, as efficient as the traditional course, despite student resistance to e-learning and
e-assessment.
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Resumen

La ensefianza remota en linea forzada por la pandemia ha puesto en evidencia la
necesidad de redisenar la planificaciéon de los cursos presenciales a su versiéon en linea de
manera adecuada en la educacion superior. De hecho, el tipo de actividades y evaluaciones
en linea (digitales), sigue siendo un desafio en la educacién universitaria. En este trabajo,
investigamos la eficiencia de la transformacién de un curso universitario de alta matricula
estudiantil presencial a modo en linea a través del estudio del desempeno académico
estudiantil. La versién en linea del curso fue llevada a cabo durante el segundo semestre
del afio 2020 a través de la creaciéon de un espacio de aprendizaje virtual y comparando el
desempefio académico de los estudiantes con el obtenido durante la versiéon presencial del
afio 2019, en funcién a su participacién en las actividades de evaluacion continua. Se favorecié
el aprendizaje activo por parte del estudiante, generando un ambiente digital de aprendizaje
amigable, favoreciendo las instancias de autoevaluacion, y respetando el curriculo del curso.
Este estudio muestra que las actividades en linea, tanto de forma asincrénica como sincrénica,
basadas en la resolucién de problemas, en conjunto con actividades continuas evaluables
grupales e individuales, resultaron estrategias educativas valiosas que permitieron una mejora
en el rendimiento académico estudiantil, demostrando que la incorporaciéon de actividades
digitales adecuadas fue tan eficiente como el curso tradicional, a pesar de la alta resistencia
estudiantil a la continuidad de la ensefianza en linea y a la evaluaci6n digital.

Palabras clave: ensefianza en linea; desempefio académico; adaptacién; presencialidad;
educacion superior.

Nowadays, Covidi9 pandemic has forced higher education e-learning and
teaching by both students and non-learning experienced teachers, respectively, in the
entire world. In addition, the expanding use of new information and communication
technologies (ICTs) has been significantly developed in higher education in the last
decade. In the context of this forced remote teaching, the relevance of redesigning
planification in order to transform face-to-face into online courses, including
the type of learning activities and assessment, remains a challenge, especially in
relatively small nations (Wang, 2009) such as Uruguay. Indeed, assessments with
digital resources might be tenfold more complex than traditional face-to-face
courses (Romero-Martin et al., 2017; Yilan & Koruyan, 2020), both for teachers
and students. Moreover, the way that the digital environment transforms sensitive
processes such as ICT-mediated learning assessment and the assessment of online
learning systems needs to be especially addressed (Oguguo et al., 2020; Torres-
Madroiero et al., 2020).

The minimum criteria or expectations that must be considered in higher
education in order to transform face-to-face courses into online or e-learning
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environments include focusing on online capabilities developed by both students and
teachers, considering the intentional integration of technology to support teaching
and learning processes, and emphasizing active learning (learner-centred) and/or
problem solving-based approaches (Barkley, 2010; Barkley et al., 2005; Ferrufino
Olmos, 2021). Therefore, it is more than clear today that online course design goes
further the transfer of content online or replicating face-to-face classroom sessions.
Instead, it involves redesigning content for an online environment; rethinking course
goals, assessments, and learning experiences; integrating technology intentionally;
and putting online structure and support in place to promote self-directed learning.
Furthermore, the emergency-driven compulsory remote teaching has imposed
teachers to attend all these criteria from different points of view and make teaching
strategies more flexible and diverse, while considering different student learning
abilities in order to successfully incorporate e-learning in higher education courses.

In this context, it is worth noting the relevance of the renewed role of educational
teachers as mediators of knowledge providing effective and comprehensible
description of activities, support and feedback to students in the ICT-based self-
regulated learning environment, as well as the need to move towards e-assessment
as a guarantee of student academic performance and the evaluation of the quality
of online learning. Furthermore, careful considerations must be taken into
account as online alternatives to face-to-face assessment in order to ensure the
quality of digital assessment and to favour student learning. These might include
continuous evaluation, direct learning tracking, team-work, oral activities to favour
communicational activities beyond knowledge acquisition, or individual questions
to students (Alyoussef, 2021; Jeong, 2017; Vilchez-Sandoval et al., 2021; Wang,
20009; Yilan & Koruyan, 2020).

Digital education platforms have been very much exploited during remote
education forced by Covidi1g pandemic. Indeed, recent studies have demonstrated
that the total number of activities in 2020 was significantly increased compared to
the same period in 2019 (https://moodle.com/covid19/; Lapevska et al., 2021). In
Uruguay, the education at the University of the Republic (Universidad dela Republica,
UdelaR) also witnessed dramatic changes in the use of Moodle during 2020. In
order to motivate students through e-learning, we adapted a Haematology and
Immunology university course located in the second semester 2020 of the Medical
Doctor (MD) curriculum career and compared the student academic performance
between the face-to-face course (carried out before pandemic) and the e-learning
environment adapted course, carried out during remote teaching by UdelaR in
2020, while face-to-face courses were cancelled. In this context, we applied flipped
learning-like activities and two complementary kinds of assessment activities to
favour the e-learning environment via Moodle (Hossain Khan & OiriddineAbdoub,
2021; Jeong, 2017; Mursyidah et al., 2021; Vilchez-Sandoval et al., 2021). This
work provides evidence of the success of a carefully designed course adapted to
an e-learning environment in Uruguay during pandemics-induced remote higher
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education and its contribution to the academic performance of students, paving the
way to new e-learning approaches in our country.

METHODOLOGY

We present a retrospective analysis of two versions of the same course in
higher education with the same syllabus: a face-to-face and an online course with
an e-learning environment (e-learning). This course is located in the sixth semester
of the career of MD in the School of Medicine at the University of the Republic
(Facultad de Medicina, Universidad de la Republica), Uruguay. It is composed of
three modules, lasting four weeks each. At the end of each module, a multiple-choice
questionnaire of four distractors is available for student assessment. Oral team-
based activities based on problem solving and case-based learning are also available
during the course as continuous assessment. None of the activities is compulsory.
However, in order to pass the course, and be able to take the exam, students must
reach a minimum of 40% in the overall of available assessments. Those students who
obtain more than 70% are exempt from the final exam. Those who obtain less than
40% must retake the course.

A thousand and two hundred and four (1204) students enrolled in the face-
to-face course performed during 2019, while a thousand and three hundred and
seventy-two (1372) students enrolled in the digital course performed during 2020
(Table 1). Average age of students was 20 years old. Data for this study were collected
from the list of grades for each student of all certifying assessments during both 2019
(face-to-face) and 2020 (online) editions of the course. Both courses required at least
25-hour dedication per week. It is worth noting that the majority of students (>90%)
performed only this course (meaning that they were fully available for this course,
while they did not carry out any other course at the same time) according to the 2008
curriculum of the MD career developed by Facultad de Medicina, Universidad de la
Repiblica.

Description of the face-to-face course

The 2019 version of the course was composed of every day master lecturers (from
Mondays to Fridays) of an average of 1 h 30 min each, followed by 2 h discussion
classes based on problem- or case-solving tasks in teams (formative assessment).
Face-to-face activities were performed in groups of around 35 students. Certifying
(scoring) team-based tasks were also available as: i) Two seminars, including the
acquisition of knowledge and analyses of a research article linked with one of the
main topics of the week, and an oral presentation in teams followed by questioning
by the teacher (Table 1); and ii) Three workshops where students had to present
the solution to a clinical case or problem linked to the main topics of each course
module by a team-based oral presentation. Furthermore, there was an experimental
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activity in the Immunology laboratory, where students performed an experiment in
teams and an individual oral report on the obtained results and their interpretation
or significance (Table 1). Teams were composed of up to six students. Students could
score points from continuous oral individual and team-based activities independently
of the number students chose to carry out (1 to 6).

Table 1

Differences and similarities between face-to-face and online courses

Characteristics of the
course

Face-to-face (2019)

Online (2020)

Number of enrolled students 1204 1372
face-to-face master lecturers irl(l)ni)ﬁt?l)bi Oigoalgéglgldeos
Theoretical activities (1 h 30 min) per day (from yh » prep Y
Mondays to Fridays) teachers (from Mondays to
Thursdays)
Problem-solving formative S hEeGEy 1 h per day

(not certifying) activities

Certifying problem-solving
activities

10 h during the whole course

1 h per day (from Mondays to
Thursdays)

Certifying problem-solving
activities in teams

2 seminars (research article)
3 workshops
1 laboratory

5 seminars (research article)
5 workshops

Maximum of points (over
100) reachable by team-
based activities

16 (any activity scored,
independently of the number
of the activities performed by
students

25 (at least students had to
perform 80% of activities to
be able to score)

Individual assessment
by questionnaires (four
distractors)

28 multiple choice questions
in 3 face-to-face tests up to
90 min

25 multiple choice questions
in 3 online tests up to

40 min distributed in 5
unidirectional pages

Maximum of points (over
100) reachable by individual
questionnaires

3 face-to-face tests of 28
points each: 84 points in
total

3 online tests of 25 points
each: 75 points in total

Self-assessment
questionnaires

non available

One questionnaire at the end
of each week in the same
conditions as individual
online tests with feedback.

Description of the online course

The 2020 version of the course contained both online synchronous and
asynchronous-based activities with the objective to develop problem solving tasks
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both in teams and individually. Asynchronous activities involved the analysis,
comprehension and integration of concepts developed in videos by teachers according
to the course syllabus. Between three and five short videos of up to twenty minutes
with major concepts were prioritized (Table 1). These asynchronous activities
replaced the face-to-face master lectures. Team-based activities were presented
as: i) Five seminars, when the task was to analyse, describe and present a research
article, and ii) Five workshops, when the task was to resolve a question, problem or
clinical case. In both team-based activities students had to apply previously acquired
theoretical knowledge and develop or put into practice communication skills (Table
1). Teams were composed of up to six students and prepared the task before the
synchronous meetings (in a flipped-learning-like lesson) with the teacher in groups
of up to 35 students. These activities were similar to those performed during the
face-to-face course, although the organization and number was different. Indeed,
in order to ensure student presence and participation during the synchronous
activities, students were capable of scoring as long as they performed 80% of the oral
activities, meaning that they had to do at least 8 from the 10 oral activities proposed
during the whole duration of the course. Otherwise, they could not score any points.
No laboratory activities were performed (Table 1).

Statistical analyses

Results were analysed using GraphPad Prism software 6.0 (GraphPad Software,
San Diego, CA) by one or two-way ANOVA or Student t test, as indicated in the
legends to Figures. Results were considered to be significantly different when *p <
0.05, ¥*p < 0.01, ***p < 0.001 and ****p < 0.0001.

RESULTS
General analyses of student academic performance

First, we analysed the population of students both in the face-to-face and online
course performed in 2019 and 2020, respectively. As shown in Figure 1A, in both
versions of the course participated a similar ratio of female and male students. In
particular, the participation of more than two-thirds of the students were females
(Figure 1A). When analysed according to their academic performance, the results
of the study indicated that 20% of the students failed while 45% passed the face-to
face course. On the other hand, only 15% of the students failed the online course in
an e-learning environment whereas 43% passed it. However, only 35% of students
participating in the face-to-face course, while 42% of the students who participated
in the online course with an e-learning environment, were exempt from the exam
(Figure 1B and Table 2), indicating an increase in the academic performance of
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the students after carrying out the online course with respect with the face-to-face
course. On the other hand, the overall qualifications obtained by the students who
failed or passed the course, as well as those that were exempt from the exam, were
not significantly different between the face-to-face and online versions of the courses
(Figure 1C). Finally, only 37% of the students performed the team-based assessment
tasks during the face-to-face course, while the student participation (90%) in these
activities was significantly increased in the online course (Table 2).

Figure 1

Analyses of student academic performance after the face-to-face and online
versions of the course

A Face-to-face Online

= F
M
70.5% .U
Total = 1204 Total = 1372
B <40%
= 40-70%
= >70%
Total = 1372
RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 299-322. 305

DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31465 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306


https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31465

T. Freirg; C. RODRIGUEZ

THE TRANSFORMATION TO AN ONLINE COURSE IN HIGHER EDUCATION RESULTS IN BETTER STUDENT ACADEMIC PERFORMANCE

e e

c §12l]- vees |

I i e A **I‘*I

I 1 1 L I 1
409 591

f1
-
=
T

Qualifications (out o

Face-to-Face Online

Note: A) Percentage of female (F, in red), male (M, in yellow) and gender undefined (U,
in green) students who participated in the face-to-face (left) and online (right) courses. B)
Percentage of students who failed (scored less than 40% of points), passed (scored between
40 and 70% of total points) and were exempt from the exam (scored more than 70% of total
points) in the face-to-face (left) and online (right) courses. C) Student qualifications (in
percentage) after carrying out the face-to-face (left) and online (right) courses. The number
of students is shown above each bar. Statistical analyses were obtained by a two-way ANOVA

test. Asterisks indicate statistically significant differences (****p < 0.0001).

Table 2

Summary of academic performance of students in the two different course

modalities

Student academic performance
(2019)

Number of enrolled students 1278 (100%)

Face-to-face

Online (2020)

1372 (100%)

Number of students that did not pass the course
(must retake the course): 246 (20%)
<40% points

210 (15%)

Number of students that passed the course (able to

take the exam): 549 (45%) 571 (43%)
between 40% and 69% points

Number of students that were exempt from the exam: o o
>70% points 409 (35%) 591 (42%)
Number of students that performed at least 80% of

team-based assessment b ’ 471 (37 %) 1228 (90%)
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In order to deeply compare the academic performance of students who
participated in the face-to-face and the online courses, we also analysed the
percentage of students who failed or passed the course as well as those who were
exempt from the exam according to student gender. As depicted in Figure 2, around
two-thirds of the students who failed (<40%, part A) or passed the course (40-70%,
part B), as well those that were exempt from the exam (>70%, part C) were female,
considering both the participation in the face-to-face and online courses. Altogether,
these results indicate that the same ratio of female, male and gender undefined
students characterised the student population of both courses (Figure 1A), and that
the academic performance did not depend on student gender in either of the course
modalities.

Figure 2
Student academic performance in face-to-face and online courses according to
gender

Face-to-face Online
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Note: A) Percentage of students who failed (scored less than 40% of points). B) Percentage
of students who passed (scored between 40 and 70% of overall qualification points). C)
Percentage of students who were exempt from the exam (scored more than 70% of overall
qualification points). In all cases, student population who participated in the face-to-face
course is shown on the left, while those who participated in the online course are on the right
pie plots. Female (F), male (M) and gender undefined (U) students are indicated in red, yellow
and green, respectively.

Student academic performance according to their participation in oral
team-based assessment tasks

Most of students, about two-thirds, did not perform the continuous certifying
assessment team-based activities during the face-to-face course (Figure 3A, left bar
plot) while a four-fold increase in student participation (>80%) was detected in the
adapted e-learning environment (Figure 3A, right bar plot), likely as a result of the
liability of carrying out at least 80% of these activities for students to be able to
score points (Table 2). On the other hand, in both course modalities student grades
significantly increased with the number of continuous team-based assessments
(Figure 3B), demonstrating the impact of these activities in student academic
performance, regardless of the course modality.
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Figure 3
Student academic performance in face-to-face and online courses according to the
continuous team-based assessment activities

Face-to-face Online
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Note: A) Number of students according to their participation in 1, 2, 3, 4, 5 or 6 from the six
available activities in the face-to-face courses, or 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 from the 10 available
activities in the online course. “0” indicates the number of students who did not participate
in any of these activities. B) Overall student qualifications (%) after carrying out the face-to-
face or virtual course according to their participation in continuous team-based assessment
activities. Statistical analyses were obtained by a two-way ANOVA test. Asterisks indicate
statistically significant differences (*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001 and ****p < 0.0001).

Then, we analysed student academic performance in each continuous team-
based or individual assessment activities according to their participation during the
course. As expected, students’ grades obtained from continuous oral team-based
assessment tasks significantly increased with the number of these activities, both
during the face-to-face and online courses (Figure 4A). Of note, during the online
course, students who performed less than 70% of these activities were not able to
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score (Figure 4A, right bar plot). With regard to individual multiple-choice midterm
questionnaires, we observed that the individual academic performance of students
significantly increased when they performed a higher number of continuous team-
based assessment activities (Figure 4B, C and D, for the first, second and third
midterm tests, respectively). Last, overall student grades also significantly correlated
with the number of activities (Figure 4E), highlighting the importance for students of
keeping up the course and permanent studying while they perform both continuous
team-based assessments and individual midterm tests.

Figure 4
Student academic performance in face-to-face and online course modalities in
different assessment activities, according to their participation of team-based tasks
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Note: A) Student qualifications in the team-based assessment activities during the face-to-
face (up to 14 points) and online (up to 25 points) courses according to their participation in
continuous team-based assessment activities. B-D) Student qualifications in the individual first
(B), second (C) and third (D) multiple-choice midterm questionnaires during the face-to-face
(up to 28 points) or online (up to 25 points) course modalities according to their participation
in continuous team-based assessment activities. E) Overall student qualifications (%) after
carrying out the face-to-face or virtual course according to their participation in continuous
team-based assessment activities. Statistical analyses were obtained by a one-way ANOVA
test. Asterisks indicate statistically significant differences (*p <0.05, **p <0.01, ***p < 0.001
and ****p<0.00001

The results obtained from this study also showed that the vast majority of
students who carried out all continuous team-based activities during the face-to-face
course were exempt from the exam with respect to those that did not enrol in these
activities (Figure 5A). However, the majority of students who did not participate in
these activities was not exempt from the exam (Figure 5A). Moreover, most of the
students who passed the face-to-face course, obtaining between 40 and 70% of total
grades, participated in at least one of the team-based assessment activities (Figure
5A and B). Finally, students who participated in all of the proposed continuous
assessment activities did not fail the course (Figure 5B, right bar plot).
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Figure 5
Overall student academic performance after the face-to-face course according to
their participation in the team-based assessment activities
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Note: A) Number of students who failed (scored less than 40% of points), passed (scored
between 40 and 70% of total points) and were exempt from the exam (scored more than 70%
of total points) according to their participation in none (0), one to five (1-5) or six (6) team-
based activities. B) Percentage of student qualifications who failed (left bar plot), passed the
course (centre bar plot) or were exempt from the exam (right bar plot) according to their
participation in none (0), one to five (1-5) or six (6) team-based assessment tasks. The number
of students is shown above each bar. Statistical analyses were obtained by a one-way ANOVA
test. Asterisks indicate statistically significant differences (****p < 0.0001).

On the other hand, both the number of students who passed the course and
were exempt from the exam increased significantly when performing 8, 9 and 10
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team-based assessment tasks in the e-learning environment during the online
course, whereas almost none of these students failed the course (Figure 6A and B).
Furthermore, only one of those students who performed the 10 available team-based
activities failed the course (Figure 6B, right bar plot).

Figure 6
Overall student academic performance after the online course according to their
participation in the team-based assessment activities
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Note: A) Number of students who failed (scored less than 40% of points), passed (scored
between 40 and 70% of total points) and were exempt from the exam (scored more than 70%
of total points) according to their participation in less than 7 activities (0-7), eight (8), nine
(9) or ten (10) team-based activities. B) Percentage of student qualifications of the students
who failed (left bar plot), passed the course (centre bar plot) or were exempt from the exam
(right bar plot) according to their participation in less than 7 activities (0-7), eighth (8), nine
(9) or ten (10) team-based assessment tasks. The number of students is shown above each bar.
Statistical analyses were obtained by a one-way ANOVA test. Asterisks indicate statistically
significant differences (**p < 0.01 and ****p < 0.0001).
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Overall student academic performance during the course and in the
final exam

Interestingly, students who performed the team-based assessment activities
available in the online course obtained significantly higher qualification scores
than those who performed the face-to-face course (Figure 7A). In addition, this
difference remained significant regardless of the student participation in team-
based assessment activities (Figure 7B), demonstrating a better student academic
performance during the online modality of the course.

Figure 77
Overall student qualifications after face-to-face and online modalities of the course
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Note: A) Overall student qualifications (%) after carrying out the face-to-face or online course
according to their participation in team-based assessment activities. B) Overall student
qualifications (%) after carrying out the face-to-face or online course. Statistical analyses
by a one-way ANOVA (A) or Student t (B) tests. Asterisks indicate statistically significant
differences (**p < 0.01 and ****p < 0.0001).

Finally, one-fifth of the students who passed the face-to-face course and could
take the final exam (individual multiple-choice face-to-face questionnaires) were
able to approved it with a minimum required of 60% or correct responses (Figure
8A), while one-fourth of the students who passed the online course approved the
final questionnaire in the Moodle platform (Figure 8B). Altogether, these analyses
demonstrate that those students who performed the online course adapted to an
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e-learning environment had better academic performance both during the course
and after (final exam) than those who enrolled in the face-to-face course.

Figure 8
Academic performance in the final exam of students who passed the face-to-face
and online courses
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Note: A) Student qualifications (%) in the final exam of those who passed the face-to-face
course (upper bar plot) and percentage of students who failed (scored less than 60%) or
passed (scored more than 60%) the exam after taking the face-to-face course (lower pie
plot). B) Percentage of student qualifications in the final exam of those that passed the
online course (upper bar plot) and percentage of students who failed (scored less than 60%)
or passed (scored more than 60%) the exam after taking the online course (lower pie plot).
Statistical analyses were obtained by a student t test. Asterisks indicate statistically significant
differences (****p < 0.0001).
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DISCUSSION

Although the pandemic-induced emergency digital education is not the ideal
situation to transform face-to-face learning into an online course with and adequate
e-learning environment (Alyoussef, 2021; Murphy, 2020), it has significantly forced
Uruguayan teachers to adapt their courses to the modern digital era. This context
can be transformed into a huge opportunity for small countries such as Uruguay,
and considered as a milestone in online higher education. For those teachers who
had to adapt their courses immediately after universities lockdown, the transfer, but
not the conception or creation of an online course, has been carried out. However, in
our case, in which the course was performed between August and October 2020 (5
months after building institution lockdown and having started remote education),
we were able to redesign the course, creating specific activities adapted to e-learning,
incorporating complementary types of team-based and individual assessment
online activities, and developing a new e-learning environment via educative online
platforms, such as Moodle (EVA, Espacio Virtual de Aprendizaje) specifically
adapted for e-learning and not used as a mere repository as it was the case during
the face-to-face course in 2019. Importantly, the designing and development of
the online version of our course has also been favoured by the development of an
intensive online program for emergency teaching in higher education in the context
of Covid19 pandemics in Uruguay, resulting in an enriching and rapid alternative
to the transition to emergency remote education (Rodés et al., 2021). During this
educative formation process that took place during 2020, an extensive analysis of
teachers” contributions and interactions to assess appropriation of educational
principles, methodologies and tools applied to online course redesign in the light
of critical digital pedagogy were developed (Rodés et al., 2021), allowing teachers to
acquire novel tools, that in our course were applied to the online design of the course
by the coordinators. Furthermore, a great support by the institution (UdelaR) was
available in order to guide the design of online courses during emergency teaching,
undoubtedly favouring the design of more adequate online course and e-learning
environment, as previously suggested (Martin et al., 2019). Thus, we were capable of
incorporating a more reflecting and effective process and tools to apply in Uruguayan
online higher education, which favoured a better student academic performance.

Therefore, the main questions that derive from our analyses are: How and
why could students enrolled in the adapted online course have a better academic
performance than those who performed the face-to-face course? First, it must be
considered that academic performance is a consequence of complex and diverse
processes, that depend on multiple factors, including cognitive, metacognitive,
motivational and social characteristics of students (Baars & Arnold, 2014; Esteban et
al., 2017; Fonseca & Garcia, 2016). Second, it should also be taken into account that
our course is characterised by a high student enrolment (between 1200 and 1400
students). In this context, the face-to-face course was composed, on the one hand, by
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master lectures in three different schedules (morning, afternoon, and evening). This
forced around 400 students to group into a big classroom to attend to the face-to-
face master lectures, and to take notes and incorporate knowledge in a non-friendly
environment, in which at least one third of the students had to sit on the floor and
did not have access to the same (audio or visual) perception conditions of the lecture.
Although teachers shared the different lecture presentation files in the face-to-face
course, students were not able to “assist” to these lectures repetitive times and had to
trust their notes. In the e-learning environment that we created in the online course,
we transformed these 1 hour and 30-minute lectures into short videos available
on the internet. Therefore, we suggest that these facts have led to: i) prioritize the
content of each lecture by teachers, and ii) give students the possibility to watch
and listen to the theoretical concepts presented in the videos repetitive times, with
the available downloadable document presentation, improving student knowledge
acquisition. Indeed, this has been one of the main advantages students found in our
course, as they have stated in a specific interview to students at the end of the course.
Interestingly, our conclusions are supported by those found after a study carried out
by Queiroga and collaborators showing that the students who had more interactions
and interventions in the e-learning environment of a course associated with better
academic performance (Queiroga et al., 2021). Furthermore, they also described the
fact that student academic performance also depended on the number of different
courses the students took at the same time (Queiroga et al., 2021). Thus, it would be
interesting to analyse these aspects in our study.

The second point to consider is the type of assessment activities. Although
during the face-to-face course students had the opportunity to perform midterm
individual multiple-choice tests at the end of each course module, they could score
up to 84% of the available points, while when performing the team-based continuous
assessment tasks they could score up to 16% of the points (Table 1). In the online
course that we designed, the number of problem-solving team-based activities was
increased, giving the students the opportunity to gather up to 25% of the points
(Table 1). Furthermore, in order to force student participation in the synchronous
encounters by the Zoom platform, students were required to participate at least in
8 out of the 10 available team-based certifying assessment tasks to be able to score,
favouring or forcing active learning. This has, as shown by the results of this work,
considerably increased the number of students that presented these activities, and
therefore, the chance for students to score more points. Thus, it is likely that these
conditions motivated student participation, resolving one of the main problems in
e-learning: encouraging student participation, as has already been reported (Groves
& O’Donoghue, 2009). Nevertheless, the possibility that students only took part
because of the extrinsic reward remains a possibility, in which case a “blended”
approach, delivering a combination of online and traditional face-to-face activities
is recommended.
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On the other hand, it is worth noting that better student academic performance
was also found at the individual level through the multiple-choice tests available
at the Moodle platform adapted by our University (UdelaR). Thus, apparently,
by performing more team-based assessments in which students had to apply
the knowledge gathered in the videos, ameliorated their academic performance
individually too. In this context, it is important to highlight that ICTs constitute
a valuable tool to enhance e-learning since they can foster student active learning
by turning them into being creative, collaborative and responsible learners, not
only at the individual level but also as a part of a team or community (Oguguo et
al., 2020; Torres-Madrofiero et al., 2020; Yilan & Koruyan, 2020). Nevertheless,
one of the main challenges for students in e-learning approaches is that they need
autoregulation, organization and other metacognitive skills while instructors
become mediators who guide students to apply knowledge, as they have stated while
interviewed about this point. In addition, problem- or case-based learning in online
courses need instructional design, facilitation, and technology support, being the
latter one of the most important to foster student comprehension and e-learning
(Oguguo et al., 2020; Torres-Madrofiero et al., 2020; Yilan & Koruyan, 2020).

Third, self-assessment activities were also available at the end of each week,
that were set up in exactly the same conditions as the individual multiple-choice
midterm tests, allowing students to practice and better prepare for this type of online
assessment. In fact, this was one of the facts that students reinforced when giving
their opinion on the usefulness of the self-assessment activities. Thus, the proposed
mix of online assessment was apparently effective. However, it is worth noting that
online assessment is a great challenge by itself and needs to articulate not only
student comprehension based on the contents and types of proposed activities, but
also the quality of the e-learning assessment (Bates, 2019). In the same line, the
fact that the student generation that took the online course grew up in the internet
age, might have also contributed to the student academic success since, as it has
already been reported, today’s digital ICTs are an important part of the student’s life
(Prensky, 2004).

Finally, we demonstrate in this work that students who passed the online course
in 2020 also had a better academic performance during the individual multiple-
choice final exam than those who passed the face-to-face course in 2019. This is of
great importance if we consider that both exams (2019 and 2020) were carried out
in exactly the same face-to-face conditions in December of each year, highlighting
the relevance of the new e-learning activities incorporated in the online course
performed during university lockdown and favouring active learning.
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CONCLUSIONS

This study investigated the efficiency of the transformation of this course from
face-to-face to online both synchronous and asynchronous learning activities,
through the analyses of student academic performance of an e-learning environment
in a high student enrolment course in Haematology and Immunology at the School
of Medicine carried out in the pandemic context in 2020 and compared it to the face-
to-face version of the course performed in 2019. The online version of the course
included some changes with respect to the face-to-face to favour active student
learning, e-learning environment and knowledge enforcement, although the syllabus
remained unchanged: a flipped learning approach, the increased use of team-based
learning and development of communication skills, continuous assessment of oral
activities together with individual-based questionnaires for academic assessment
and self-assessment and further exploitation of the available activities in the Moodle
platform with respect to the face-to-face course. This study found both synchronous
and asynchronous problem-solving based e-learning together with self-assessment
and team-based continuous and individual questionnaire assessments to be a
valuable instructional method that allowed higher student academic performance,
highlighting the positive impact of participating in team-based assessment tasks
in both individual and team-based academic performance. It also suggests that the
adaptation of the face-to-face course to the e-learning environment was, at least,
as efficient as the traditional course, despite student resistance to e-learning and
e-assessment.
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Resumen

Las habilidades comunicativas y de relacion son relevantes en la actividad académica y
profesional en carreras dirigidas a la ayuda a otros. La planificacién de actividades formativas
dirigidas a la interaccién con otros (ej. pares) facilita la adquisicién de estas habilidades,
especialmente cuando se impulsa mediante la retroalimentacion juicios evaluativos mas
ajustados y la regularizacion del proceso de aprendizaje. Disponer de instrumentos que
faciliten una retroalimentacion eficaz contribuye a la planificacion de estas tareas formativas,
herramientas que deben informar de habilidades que participan en el asesoramiento.
Ademas, facilitan la evaluacion eficiente de la adquisicion y aprendizaje de amplios grupos de
alumnos. Uno de esos instrumentos puede ser el Cuestionario de Habilidades Comunicativas
(HABICOM). En este trabajo, se examinaron diversos aspectos metodologicos relacionados
con el uso de instrumentos de evaluacion de las habilidades comunicativas en situaciones
de interaccién. Los resultados obtenidos en los objetivos propuestos sugieren que: (1) El
analisis factorial confirmatorio indica que la estructura factorial del HABICOM vy niveles de
fiabilidad y validez son aceptables una vez se eliminan algunos items; (2) Estas habilidades
auto-percibidas son similares en alumnos de Psicologia y Trabajo Social; (3) Existe relaciéon
en la percepciéon de las habilidades comunicativas mostradas durante la interaccion en un
formato auto-aplicado o hetero-aplicado; (4) La percepciéon del compafiero medida con el
HABICOM correlaciona con la percepcion de las habilidades de ayuda durante la interaccion;
(5) El analisis de las habilidades del alumnado mediante video se relaciona con las habilidades
identificadas por el compafiero.
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Abstract

Communication and relationship skills are relevant in academic and professional
activity in professions aimed at helping others. The planning of training activities aimed at
interaction with others (e.g. peers) facilitates the acquisition of these skills, especially when
it is promoted through feedback, more accurate evaluative judgments and the regularization
of the learning process. Having instruments that facilitate effective feedback contributes to
the planning of these training tasks, tools that should inform about skills that participate in
counseling. In addition, they facilitate the efficient evaluation of the acquisition and learning
in large groups of students. One of these instruments can be the Communication Skills
Questionnaire (HABICOM). In this paper, various methodological aspects related to the use of
communication and relationship skills assessment instruments in interaction situations were
examined. The results obtained in the proposed objectives suggest that: (1) The confirmatory
factor analysis indicates that the factorial structure of HABICOM and levels of reliability and
validity are acceptable once some items are eliminated; (2) These self-perceived abilities are
similar in Psychology and Social Work students; (3) There is a relationship in the perception
of the communication skills shown during the interaction in a self-applied or hetero-applied
format; (4) The perception of the partner measured with the HABICOM correlates with the
perception of the helping skills during the interaction; (5) The analysis of the student’s skills
through video is related to the skills identified by the partner.

Keywords: clinical psychology; evaluation; communicative competence; cross-curricular
theme; feedback.

Los modelos, estrategias e intereses formativos han ido evolucionando en
las universidades. Uno de esos cambios ha sido reconocer la necesidad de que
el alumnado pueda regular su propio proceso de aprendizaje. Panadero et al.
(2016, 2018) consideran al modelo de Zimmerman como uno de los modelos
maés influyentes en el estudio de esta capacidad y que incluye tres fases ciclicas y
recursivas: (a) Prevision/preparaciéon con analisis de la tarea, fijacién de objetivos
e identificacién de estrategias adecuadas; (b) Desempeio/ejecuciéon que incluye
procesos de autocontrol y autoobservacion requeridos para valorar si la ejecucion
estd en linea con los objetivos planteados e introducir los ajustes necesarios y (c)
Autorreflexiéon con andlisis sobre la calidad del propio trabajo y posibles causas,
impulsando modificaciones en practicas futuras. Esta capacidad para regular el
proceso de aprendizaje puede ser incentivada por estrategias que enfatizan la
implicacion del estudiante en la auto-evaluaciéon considerado un componente
esencial de la autorregulaciéon (Panadero et al., 2019).

Gros Salvat y Cano Garcia (2021) destacan el paralelismo entre el feedback y
la autorregularizacion del aprendizaje. La retroalimentacion efectiva es un proceso
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activo que facilita el procesamiento en profundidad de la informacién transmitida,
permite elaborar juicios més sofisticados y la actuacion en respuesta al feedback
(Carless, 2020). Para ello, el énfasis se sittia no tanto en la transmisién unidireccional
de informacion (ej. de profesores a estudiantes) como en la actuaciéon conjunta de los
participantes en el proceso para mejorar los resultados del aprendizaje (Ibarra-Séiz
y Rodriguez Gémez, 2020).

El uso del feedback en tareas formativas con el objetivo de estimular la capacidad
de autorregulacion se relaciona con el desarrollo del juicio evaluativo de quien
ofrece o recibe esa retroalimentacion. Tai et al. (2018) sugieren que la valoraciéon
del propio trabajo (o de otros) precisa de la capacidad para comprender qué es
un trabajo de calidad y de aplicar esa comprensién durante el proceso evaluativo.
Ambos componentes mantienen relaciones reciprocas puesto que el acto de evaluar
requiere interactuar con una norma (explicita o implicita) fomentando mediante la
reflexion una comprensiéon cada vez mas profunda de ella. Su comprension, a su
vez, influye sobre la toma de decisiones implicadas en el acto de evaluar al tener que
justificar esas decisiones en relaciéon con los propios conocimientos, la norma en si
misma y el debate con otras personas (ej. compafieros o tutores). La participacion en
procesos de feedback es una de las estrategias que incentivan el desarrollo del juicio
evaluativo, juicio que, aunque es contextual, se basa en la identificacion y aplicaciéon
de criterios, capacidades que actian de forma transversal.

En definitiva, el feedback puede proceder de distintos agentes (ej. profesores o
compaiieros) con los que interacciona el alumnado (Panadero et al., 2019) e incluso
la propia persona (Carless, 2020) y su contribucién a la capacidad para regular el
aprendizaje estd influido por un juicio evaluativo de calidad (Carless, 2020). En
este contexto, Villarroel y Bruna (2019) defienden el uso de actividades evaluativas
dirigidas al aprendizaje conectadas con las desempefnadas en el campo profesional
o personal que generen el suficiente desafio cognitivo para fomentar la construccién
del conocimiento y favorezcan el desarrollo de un juicio evaluativo ajustado. El
desarrollo de actividades evaluativas con un énfasis en las habilidades comunicativas
y de relacion en estudiantes cuya actividad profesional se produce en un contexto de
interaccion puede ser idoneo en el proceso formativo del alumnado.

Las habilidades interpersonales y de comunicacién son aplicables en campos
profesionales que van desde la psicologia y el trabajo social hasta la patologia del
habla y la medicina (Doucet et al., 2013). La mayoria de los planes de estudio de
estos grados recogen la instruccién en habilidades de ayuda interpersonal; esto es,
estrategias de comunicacion que demuestran la atencién, el interés, la comprensiéon
y la capacidad de ayuda. Los indicadores de estas competencias incluyen la escucha
efectiva, la decodificacién precisa de la comunicaciéon verbal y no verbal de los
demés, el reconocimiento de las diferencias culturales, la comunicacién habil con
diversas personas y la formulaciéon de preguntas ttiles. La relevancia de estas
habilidades en Psicologia se manifiesta en la propuesta de la Asociacién Americana
de Psicologia (APA) que establece la capacidad para interactuar de manera efectiva
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con los demas como uno de los objetivos que determinan la capacitacion de los
psicologos (APA, 2019). Diversos factores relacionados con la relacion establecida
entre cliente y terapeuta (ej. desarrollo de la alianza terapéutica, empatia, consenso
en los objetivos, el grado de colaboracion con el cliente y la valoracion positiva del
cliente) proporcionan una base solida para el desarrollo de las habilidades de ayuda
en estudiantes cuyo campo profesional implica, con frecuencia, la interaccién con
otros (Kee et al., 2018; Norcross y Lambert, 2018; van der Molen, 2020).

En este campo, las tareas de evaluacion de los alumnos suelen dirigirse al nivel
de conocimientos mediante pruebas de papel y lapiz o situaciones presentadas
mediante video. Otro método general de evaluacion es la simulacién donde el alumno
tiene que interaccionar con otra persona (entrenada o no) y evaluar su ejecucion.
Las simulaciones presentan buenos indices de validez en referencia a “lo que saben
hacer” (Hill et al., 2016). Al examinar el procedimiento de evaluaciéon también es
necesario atender a la informacién proporcionada. Los instrumentos auto-aplicados
permiten acceder a la percepcion del estudiante sobre las propias habilidades en
contextos de interaccion. El ajuste entre las creencias de los estudiantes sobre su
nivel de habilidad y el grado de habilidad real puede ser bajo y afectar a su ejecucion.
Por ejemplo, Jaeken et al. (2017) hallaron que los estudiantes tienden a sobreestimar
sus habilidades antes de recibir un aprendizaje especifico dirigido a 1a mejora de sus
habilidades de interaccién mientras que tras esta instruccién suelen infraestimarla.
Ambas circunstancias pueden deteriorar el desarrollo de su aprendizaje, y su
actuacion profesional posterior; en el primer caso, al infrautilizar estrategias que
fomenten la comprension de las circunstancias objeto de la interaccion y, en el
segundo caso, por las dificultades para adaptar las estrategias de una forma dinamica
durante el proceso de interaccion (al centrar su atencion en ellos mismos) (Jaeken et
al., 2017). Asi mismo, Hill et al. (2016) indican que la contribucién de las habilidades
de ayuda en el contexto del asesoramiento también depende de la capacidad del
cliente (o persona asesorada) para identificar esas habilidades; esto es, el acceso
a la percepcion de la persona ayudada sobre las habilidades de comunicacion y
relaciéon durante la interaccion con el alumnado es una de las vias de acceso al nivel
de desempefio.

La evaluacion de las competencias (conocimiento, habilidades y actitudes)
requeridas para desempefiar determinadas funciones (Johnson, 2019) debe
incorporar un enfoque multidisciplinario, de métodos multiples y de informacion
multiple (Vacha-Haaser et al., 2019). El trabajo que se presenta forma parte de
un proyecto docente cuyo objetivo general es generar y valorar un programa de
formaciéon en habilidades comunicativas y de relaciéon en estudiantes de grado
relacionado con el apoyo/asesoramiento de otras personas; concretamente en
Psicologia en una fase inicial. Hill (2020) o Ruiz et al. (2016), entre otros, establecen
las bases de programas formativos en el desarrollo de habilidades de comunicaciéon e
interaccién en un entorno de ayuda. Estos programas en el nivel de grado implican,
usualmente, interacciones con pares en situaciones predefinidas o reales (aprendizaje
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experiencial) con procesos de retroalimentacién usualmente unidireccionales (del
profesor/tutor al alumno), centrados en la ejecuciéon del alumno asesor y con limitada
posibilidad de préctica individual por el nimero de alumnos participantes. En el
desarrollo de este proyecto docente se utiliza como tarea evaluativa la interaccién con
pares. Sin embargo, se intenta fomentar su caracter formativo mediante elementos
de feedback procedentes del tutor, de los compaiieros y del alumnado. Para ello es
necesario enfatizar las condiciones que hagan eficaz el feedback y que Henderson
et al. (2019) relacionan con la capacidad para ofrecerlo y recibirlo, su disefio y la
cultura del entorno en el uso de esta estrategia. Estos autores, entre otros (Carless,
2020; Panadero et al., 2019; Tai et al., 2018; Villarroel y Bruna, 2019), establecen
que una de esas condiciones es la especificidad del feedback. En esta direccion, esta
fase del trabajo enfatiza la valoracion de instrumentos que puedan ser transformados
en herramientas ttiles durante el proceso de feedback en situaciones de interaccion.

Unodelosposiblesinstrumentos es el Cuestionario de Habilidades Comunicativas
(HABICOM) de Hernandez-Jorge y de la Rosa (2017). Los aspectos examinados
(generar motivacion, comunicacién no verbal, empatia, expresiébn emocional,
expresion oral, transmisiéon de informacién, comunicacion abierta y escucha)
también atafien a habilidades implicadas en el proceso de terapia y/o asesoramiento.
Ademas, el instrumento es sensible al cambio en las habilidades comunicativas y
de relacion tras un programa de entrenamiento (Hernandez-Jorge y de la Rosa,
2018). Relacionar la informacion ofrecida sobre la percepciéon de las habilidades
comunicativas de los alumnos, mediante instrumentos como el HABICOM, y el nivel
de actuacion de los estudiantes en tareas de asesoramiento, facilitaria el acceso a
informacion relevante para impulsar la formacion de los estudiantes. Sin embargo,
como se comentd previamente, es necesario conocer si la auto-percepcion coincide
con la percepcion de estas habilidades por la persona con la que interacciona o la
valoraciéon que realiza la persona asesorada sobre las cualidades de la interaccion.
Igualmente, es necesario establecer su relaciéon con instrumentos que examinan
la calidad de la interaccion (ej. SPOM, se describe posteriormente) asi como con
procedimientos mas objetivos (ej. anélisis de los videos de la interaccién). Estos
factores conllevaron el planteamiento de una tarea de evaluaciéon formativa en la que
los alumnos interaccionasen con otra persona con el objetivo de ayudar a resolver
un problema real y que permitiese el acceso al feedback de la persona asesorada asi
como del tutor. De forma maés concreta, los objetivos en este trabajo y en referencia
al HABICOM son:

1. Verificar las propiedades psicométricas del HABICOM.
Identificar si la percepcion de las habilidades comunicativas en situaciones de
interaccion difiere entre alumnos de distintos grados y/o niveles del grado.

3. Conocer si existe relacion entre la percepcién de las propias habilidades
comunicativas-relacionales y la de la persona con la que se interacciona.
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4. Examinar desde la perspectiva del compafiero de interaccion la relacién entre las
habilidades percibidas en el alumnado y la calidad de la interaccién.

5. Definir la relacion entre las habilidades percibidas durante la interaccién por el
compaifiero y su identificaciéon con métodos més objetivos (analisis de video).

METODO
Participantes

Los participantes fueron 65 alumnos de Trabajo Social (11 hombresy 54 mujeres);
51 alumnos de 2° de Psicologia (2P) (13 hombres y 38 mujeres) y 75 alumnos de
tercero de Psicologia (3P) (12 hombres y 63 mujeres) con edades entre los 19 y los

42 afios (X = 21.95, SD = 3.58; X = 21.43, SD,,= 2.16; X = 22.59, SD_,=2.59).
Procedimiento

Se propuso a alumnos de Psicologia y Trabajo Social responder al HABICOM
y acceder a créditos extras (también disponibles con otras actividades) asi como
a los resultados obtenidos mediante un informe de feedback. El cuestionario
HABICOM se present6é mediante un formulario Google Form utilizando los servicios
de la plataforma de la Universidad. El alumnado de tercero de Psicologia, ademéas
complementaban esta actividad con otra en la que interaccionaban durante un
periodo de aproximadamente 5 minutos con una persona conocida de su entorno
social (familiar, amigo, pareja) y cuyo objetivo era escuchar y ayudar a resolver un
problema (no intimo) al que estuviese expuesto el compaiero. Esta interaccion era
grabada en video y compartida con el profesor mediante Google Drive de forma
privada. Ademas, el alumno y el compafiero de interaccién contestaban al resto
de instrumentos. El comité de bioética de la Universidad del primer autor aprobd
el trabajo de investigacion (MAR.20/15.PRY). El estudio sigui6 los principios
consagrados en la Declaracion de Helsinki (Goodyear et al., 2007).

Instrumentos de evaluacion

Cuestionario de Habilidades Comunicativas (HABICOM) (Hernandez-Jorge y
de la Rosa, 2017). Este cuestionario fue contestado por el alumnado participante e
incluye 8 escalas: (1) Generar motivacion - generar expectativas positivas mostrando
atencion y valorando al interlocutor en un clima positivo, cilido y cercano; (2)
Comunicacién no verbal - ajustar el contacto ocular, la expresion facial y gestual,
proximidad y paralenguaje a la interaccién; (3) Empatia - entender las emociones
y situaciones del otro con una actitud de respeto y tolerancia; (4) Expresion
Emocional - dar informacién sobre si mismo y expresar las propias necesidades y
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emociones manifestando cercania; (5) Expresion Oral - vocalizar correctamente
con un volumen, modulacién y velocidad de habla adecuados; (6) Transmisiéon de
informacion - ofrecer informacion de forma comprensible, estructurada y distintiva;
(7) Comunicacién abierta y auténtica - manifestarse sin engafios, mantener
congruencia entre el mensaje verbal y no verbal, mostrar espontaneidad verbal y no
verbal y querer transmitir y participar en la comunicacion; (8) Recabar informacion
y escuchar - mirar, asentir y no interrumpir, y realizar preguntas. El HABICOM,
ademas, fue puntuado por el compafiero de interaccion del alumnado de tercero
de Psicologia. Para ello, los items del cuestionario fueron adaptados para referirse
a las habilidades observadas en el alumnado. Para ambos participantes (alumnos,
compaiieros) los items se puntuaban en una escala Likert de 5 puntos.

Proceso de la sesién y medidas de resultado (SPOM) (Hill y Kellems, 2002).
Este auto-informe de 21 elementos esta disefiado para medir las percepciones de la
persona asesorada (compafiero) sobre las habilidades del terapeuta/asesor aplicadas
durante la sesion de interaccion. El instrumento consta de tres escalas: (a) Medida
de Habilidades de Ayuda (HSM) que examina habilidades relacionadas con la
exploracion del problema, facilitacién de la comprensioén de la situacion por el cliente
e incentivacion de la accion; (b) Escala de Relaciéon donde se valora la cualidad de
la interacci6n (ej. confianza en el terapeuta) y (c¢) Escala de Evaluacion de la Sesion
(SES) dirigido a la evaluacién global de la sesiéon por la persona asesorada (ej. esta
sesion fue atil). Las respuestas se proporcionan en una escala Likert de 5 puntos.

Analisis de video. Se construy6 una ribrica para definir y valorar las habilidades
de: (1) Obtencién de informacion a través de preguntas cerradas y abiertas
relacionadas con los pensamientos, los sentimientos y las acciones; (2) Habilidades
para expresar el proceso de escucha - reflejo, parafrasis, clarificaciéon sintesis; (3)
Habilidades para fomentar el proceso de comprension - preguntas avanzadas,
confrontacion/reto, interpretaciéon; (4) Habilidades para incentivar la accién -
instrucciones, informacioén; (5) Habilidades para fomentar la relacion y actuaciéon de
la persona asesorada - aprobacion y generar un entorno de seguridad e inmediatez
y (6) Habilidades no verbales - contacto ocular, volumen y velocidad de habla,
apertura corporal, distancia interpersonal, control de gestos no intencionales. Esta
rubrica contenia la descripcion de los aspectos basicos de cada habilidad y diversos
ejemplos de su aplicacién. Los elementos incluidos en la ribrica fueron discutidos
hasta alcanzar un consenso entre los miembros del proyecto.

Analisis de datos

Se realiz6 un anélisis factorial confirmatorio (CFA) utilizando el método robusto
de maxima verosimilitud por la ausencia de normalidad multivariante (coeficiente
de Mardia = 22.91). El ajuste del modelo se evaltia mediante el Indice de ajuste
comparativo (CFI), Indice de Tucker-Lewis (TLI) -valores iguales o superiores a .95
indican un buen ajuste; la raiz cuadratica media estandarizada residual (SRMR)
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y la raiz cuadratica media del error de aproximacién (RMSEA) -los valores por
debajo de .06 indican un buen ajuste (Kline, 2015). Este anélisis se realiz6 con el
programa R-Studio. Respecto a la confiabilidad de constructo, se calcularon los
valores de Fiabilidad compuesta (FC), alfa de Cronbach y omega de McDonald.
En términos de validez discriminante se utiliz6 la proporcion HTMT; esto es, la
media de las correlaciones entre los indicadores que miden diferentes constructos
(correlacion HT, Heterotrait-Heteromethod), en relaciéon con el promedio de las
correlaciones de indicadores dentro del mismo constructo (correlaciones MT,
Monotrait-Heteromethod). Valores inferiores a 0.90 demuestran una adecuada
validez discriminante (Henseler et al., 2015).

Para determinar posibles diferencias entre los grupos de alumnos participantes
-Psicologia (segundo y tercero) y Trabajo Social- en la puntuacion total y/o las escalas
del HABICOM se aplicaron anélisis descriptivos (medias y desviaciones estandar)
y de varianza (ANOVA) unidireccional. Asi mismo, la posible relacién entre las
percepciones del alumno y del compaiiero de interaccién en las puntuaciones del
HABICOM, entre la valoracion del compainero en el HABICOM y su valoracion de la
sesion de asesoramiento, asi como entre su valoraciéon del asesoramiento y el analisis
por jueces de la interaccién con el alumno, se realiza mediante anélisis de correlacion
de Pearson utilizando el programa SPSS v.24.

RESULTADOS

Se realiz6 un anélisis factorial confirmatorio (CFA) utilizando el modelamiento
de ecuaciones estructurales con las 8 variables latentes establecidas inicialmente
en el HABICOM, en un conjunto de datos sin valores perdidos para datos robustos
dada la falta de normalidad multivariante. Los resultados del modelo indican un
buen ajuste (CFI = 0.972; TLI = 0.968; RMSEA = 0.041-IC,_ . . =0.036;IC, . =
0.046; SRMR= 0.067). Sin embargo, las cargas factoriales sugerian limitada validez
convergente, con valores < 0.5 en los items 2, 3 y 4 de la escala Transmision de
Informacion; item 5 delaescala Expresion Oral; items 9 y 12 dela escala Comunicaciéon
no Verbal; item 21 de la escala Comunicacion Abierta e item 29 de la escala Empatia.
Ademas, no se obtenia validez discriminante entre las escalas Transmisiéon de
Informacion y Expresion Oral por el método de la varianza compartida (html= 0.91;
> 0.8).

Se procedio a la eliminacion de los elementos con baja carga factorial. Ademas, el
elemento 1 de la escala Transmisiéon de Informacién se anex6 a los datos de la escala
Expresion Emocional al eliminar los items 2, 3y 4 y quedar infrarrepresentada dicha
escala. Los resultados obtenidos en este nuevo modelo siguen ofreciendo un buen
ajuste (CFI = 0.979; TLI = 0.975; RMSEA = 0.040-IC__ . =0.033; ICSuperiof 0.047;
SRMR= 0.063) (ver Tabla 1). Asi mismo, todos los elementos presentaban una carga
factorial superior a 0.5. Los niveles de fiabilidad mediante el alpha de Cronbach se
situaban entre 0.635y 0.791 y los valores omega de MacDonald se encontraban entre
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0.591y 0.787 (ver Tabla 2). El analisis confirmatorio utilizando una metodologia de
modelos estructurales, sugiere que la escala HABICOM reducida incluye 26 elementos
distribuidos en 7 escalas (Generar Motivacién con 6 elementos; Comunicacién no
Verbal con 3 elementos; Empatia con 3 elementos; Expresion Emocional con 3
elementos; Expresion Oral con 4 elementos; Comunicacion Abierta con 4 elementos
y Escucha con 3 elementos) muestra un buen ajuste, validez convergente, validez
discriminante y valores de fiabilidad aceptables. La Figura 1 representa el modelo de
medida obtenido en HABICOM.

Tabla 1
Resumen de estadisticos descriptivos del modelo de medida del HABICOM

Variables latentes e

. ae Varianzas
indicadores:

Limite Limite

A X Estimador SD
Inferior Superior

Estimador P(>|z|)

Generar Motivacion

Hi4 1.000 1.000 1.000 0.679 0.342 0.539
His 1.025 0.000  1.229 0.554 0.702 0.315 0.508
Hi6 0.862 0.000 0.673 1.051 0.646 0.304 0.583
Hiy 0.841 0.000  0.570 1.113 0.508 0.593 0.742
Has 0.69 0.000 0.516 0.866 0.586 0.267 0.657
H26 0.772 0.000 0.539 1.006 0.600 0.310 0.640
Comunicacién no Verbal
Hio 1.000 1.000 1.000 0.580 0.581 0.663
H11 0.850 0.000 0.610 1.089 0.551 0.489 0.697
His 1.174 0.000 0.826 1.523 0.667 0.508 0.556
Empatia
Ha27 1.000 1.000 1.000 0.644 0.191 0.585
H28 1.100 0.000 0.714 1.486 0.626 0.258 0.608
H33 0.964 0.000  0.607 1.321 0.600 0.224 0.640
Expresion Emocional
Ha22 1.000 1.000 1.000 0.507 0.782 0.743
Ha23 1.006 0.000  0.670 1.342 0.506 0.795 0.744
H24 1.035 0.000 0.662 1.408 0.810 0.124 0.345
Expresion Oral
H6 1.000 1.000 1.000 0.620 0.658 0.616
H7 1.035 0.000 0.777 1.203 0.689 0.488 0.526
H8 0.767 0.000  0.516 1.019 0.517 0.661 0.732
Hi 0.702 0.000 0.483 0.922 0.632 0.305 0.601
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Variables latentes e .
. ae Varianzas
indicadores:

Limite Limite

. . SD Estimador SD
Inferior Superior

Estimador P(>|z|)

Escucha

H18 1.000 1.000 1.000 0.521 0.605 0.728
Hig 1.173 0.000 0.734 1.612 0.643 0.441 0.587
Hz20 1.319 0.000 0.878 1.759 0.730 0.344 0.467
Comunicacion Abierta

H3so 1.000 1.000 1.000 0.461 0.688
H31 1.072 0.000 0.785 1.360 0.681 0.278 0.537
H32 1.163 0.000 0.764 1.562 0.580 0.558 0.664
H34 1.177 0.000 0.770 1.584 0.646 0.403 0.582
Tabla 2

Indices de fiabilidad en la escala HABICOM

GenMot ComNVer Emp ExpEmo ExpOral Esc (07N

HTMT
Generar
Motivacion
Sgr\r;::];z? con 0.800 1.000
Empatia 0.830 0.643 1.000
gﬁfcf:iséglall 0.729 0.648 0.485 1.000
Expresion Oral 0.834 0.874 0.558 0.671 1.000
Escucha 0.716 0.544 0.690 0.528 0.456 1.000
Comunicacion
Abierta 0.638 0.791 0.709 0.727 0.633 0.401 1.000
Alpha 0.791 0.635 0.675 0.645 0.699 0.658 0.698
Omega 0.787 0.631 0.655 0.591 0.705 0.664 0.705
Fiabilidad
compuesta
(FC): 0.9832
332 RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia (2022), 25(1), pp. 323-341.

DOI: https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31327 — ISSN: 1138-2783 — E-ISSN: 1390-3306


https://doi.org/10.5944/ried.25.1.31327

N. VALENCIA-NARANJO; M. A. RoBLES-BELLO
HABILIDADES COMUNICATIVAS Y DE RELACION EN LA EDUCACION SUPERIOR DE DISCIPLINAS DIRIGIDAS AL ASESORAMIENTO

Figura 1

Modelo de medida para el HABICOM. Las elipses representan las variables latentes
y los rectangulos representan las variables medidas. Las varianzas explicadas se
indican encima de las flechas pequenas. Las flechas largas recogen la relacién
entre las variables latentes
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Nota: “GenMot”, Generar Motivacién; “ComNVer”, Comunicacién no Verbal; “Emp”,
Empatia; “ExpEmo”, Expresion Emocional; “ExpOral”, Expresion Oral; “Esc”, Escucha;
“CA”, Comunicacion Abierta.

En relacion con el segundo objetivo sobre posibles diferencias entre los alumnos
segtn grado y curso, los resultados sugieren que existen diferencias en la puntuaciéon
de Total (F(2 89— 4-051, p< 0.05), Generar Motivacién (F(2 89— 5-521, p< 0.05) ¥
Comunicacién no Verbal (F (easy= 4298, p<o. 05), con valores medios superiores en
los alumnos de 3° de Psicologia vs Trabajo Social. Las diferencias eran marginales en
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Comunicacién Abierta (F(z,188 = 2.510, p= 0.084). Ademas, en la subescala Generar
Motivacién (p= 0.07), estas diferencias eran marginales entre los alumnos de 2° de
Psicologia y de Trabajo social (ver Tabla 3).

Tabla 3
Medias, desviaciones tipicas, valor de F y diferencias entre los grupos por
diplomatura y curso en las escalas del HABICOM

_ 3P _ 2P _TS B Diferencias
X (SD) X (SD) X (SD) @158  de. Grupos
Total 109.96 (11.11) 106.61 (12.13) 104.46 (11.52) 4.051* 3P/TS

Generar Motivacion 26.05 (2.87) 25.69(3.18) 24.35(3.33) 5.521** 3P/TS
Comunicacion no

12.47 (1.99) 12.14 (2.03) 11.46 (2.09) 4.298* 3P/TS

Verbal

Empatia 13.92 (1.18)  13.39 (1.67) 13.61 (1.40) 2.245
Expresion

Emocional 11.81(2.03) 11.45(2.20) 11.23(2.14) 1.355
Expresion Oral 16.05 (2.50) 15.74(2.53) 15.12(2.91) 2.169
Comunicaciéon

Abierta 17.19 (2.35) 16.27(2.45) 16.55(2.33) 2.510
Escucha 12.47 (1.88) 11.92 (2.23) 12.12 (2.03) 1.172

*p<.05; ** p< .001
“3P” 39 de Psicologia; “2P” 2° de Psicologia; “TS”, Trabajo Social

Paralos objetivos 3, 4y 5, los participantes fueron 40 alumnos de 3° de Psicologia
quienes interaccionaron con una persona de su entorno social inmediato y en relaciéon
con un problema mostrado por esa persona. Esta interaccion era grabada en video.
La correlacion bilateral de Pearson se utiliz6 para examinar la relaciéon entre la auto-
percepcion de los alumnos y la percepcion del companero de interaccién mediante el
HABICOM (objetivo 3); la relacién entre la valoracion realizada por el compafiero de
las habilidades medidas con el HABICOM y de la sesion de interaccion mediante el
SPOM (objetivo 4) ylarelacion entre la cualidad de la interaccién (SPOM) establecida
por el compaiiero y las habilidades identificadas en el estudiante mediante el analisis
del video de la interaccion (objetivo 5). El acuerdo inter-jueces, obtenido a través
del coeficiente kappa de Cohen, para las distintas habilidades evaluadas a partir del
video se situ6 entre 0.60 y 0.80.

La correlacion entrela valoracion delas habilidades examinadas con el HABICOM
de forma auto o hetero aplicada es significativa en Total (er= 0.530; p <0.001);
Generar Motivacion (r_= 0.381; p <0.05); Comunicacién no Verbal (rxy= 0.419; p
<0.05); Expresion Ora (rxy= 0.522; p <0.001) y Escucha (er= 0.448; p <0.05) y
de forma marginal en Empatia (r, = 0.269; p= 0.093) y Expresion Emocional (r, =
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0.303; p= 0.057), sin alcanzar este criterio estadistico en Comunicacién Abierta (rxy=
0.258; p =0.109).

Asi mismo, las diferencias de medias (prueba t) en las percepciones de los dos
miembros de la interaccién indicaban que la valoracién de los compafieros eran
superiores en Total (t(sg) 3.119; p< 0.05), Expresion Emocional (t(gg)— 2.257; p<
0.05); Expresion Oral (t(sg) 3.539; p< 0.001; Comunicacién Abierta (t = 3.312;
p< 0.05) y Escucha (t( 5= 2:525; p< 0. 05) con diferencias marginales en Generar
Motivacion (t = 2. 018' p= 0.051) y sin diferencias en Comunicacion no Verbal

(t. =1.406; p= 0.168) y Empatia (t,_.= 0.808; p= 0.424) (ver Tabla 4).

39~ (39)

Tabla 4
Medias, desviaciones tipicas, valor de t y diferencias entre los miembros de la
interacciéon (comparnero, alumno) en las escalas del HABICOM

Compaifiero Alumno

Ry X (SD) X (SD) t(39)
Total .530** 114.35 (13.88) 108.40 (10.02)  3.119*
Generar Motivacién .381*% 26.72 (3.36) 25.62 (2.77) 2.018
Comunicac. No Verbal .419* 12.80 (2.05) 12.32 (1.88) 1.406
Empatia .269 13.58(1.60) 13.80 (1.28) .808
Expresion Emocional .303 12.47 (2.17) 11.60 (1.97) 2.257%
Expresion Oral .522%* 17.28 (2.87) 15.82 (2.34) 3.539%*
Comunicacién Abierta .258 17.19 (2.35) 16.27 (2.45) 3.312%
Escucha .448%* 13.02 (1.86) 12.25 (1.83) 2.525%

*p<.05; ** p< .001
T, correlacion bilateral de Pearson

La puntuaciéon total en el HABICOM del compaifiero correlacionaba
significativamente con la valoracion que hacia esa persona sobre el uso de técnicas
comunicativas y de relacion referidas a la exploracion del problema (r,_= 0.479; p
<0.001), facilitacién de la comprens1on (r = 0.754; p <0.001) e incentivacién de
acciones (r = 0.357; p <0.05) asi como cuando valora la utilidad de la sesion (er=
0.442; p <O0. 05) Esta relacion no era significativa al examinar la relacion establecida
con el alumno (r_= 0.231; p =0.151).

y

En cuanto a las habilidades de interaccién y comunicacion a través del analisis del
video de la interaccion, los resultados muestran que existe una relacion significativa
entre el nimero total de habilidades puestas en practica por los alumnos durante
la interaccion y la valoracion que realiza el companero de interacciéon en el SPOM
(rxy Explorac1on =0.314; p <0.05; T Xy_! Comprensmn_ 0. 380 p <0.05; T xy_Accién_ = 0.320; p <0.05;
Iy Relacion= 0-3305 P <O. 05) a excepcion de la escala de evaluacion de la utilidad de la
interaccion por el companeror, ;. ... = 0.165; p =0.309).
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DISCUSION

Los datos obtenidos sugieren que el HABICOM reducido puede ser utilizado
para valorar las habilidades comunicativas y de interaccion en alumnos que cursan
estudios relacionados con la ayuda a otras personas. Ademas, el instrumento puede
aplicarse accediendo alas evaluaciones dela persona conla queinteraccionael alumno
(hetero-aplicado). Atendiendo a la percepcion del compaiero de interaccion, existe
correspondencia entre las habilidades del alumno en el HABICOM vy las estrategias
aplicadas durante la interaccién asi como entre estas habilidades y la identificacién
de las habilidades utilizando el anélisis de video. Estos resultados sugieren, en
general, que los instrumentos seleccionados en esta fase inicial del proyecto
pueden ser utilizados en la planificaciéon de sistemas de feedback procedentes de
distintas fuentes (propia, compafieros/pares, tutores/profesores) en situaciones de
interaccion.

De forma maés especifica, y en relacion con el objetivo 1, el anélisis factorial
confirmatorio muestra que la versiéon reducida del HABICOM (Hernandez-Jorge
y de la Rosa, 2017) de 26 elementos distribuidos en 7 subescalas (se elimina la
subescala Transferencia de Informacion) presenta niveles de validez convergente y
discriminante superiores a las del instrumento original y alcanza niveles de fiabilidad
(alpha de Cronbach y omega) aceptables en las distintas subescalas.

Kuntze et al. (2018) o Van der Molen (2020) diferencian entre habilidades de
comunicacién y relacién dirigidas a la ayuda basicas (ej. empatia, escucha y atencién
a la expresion oral y emocional) y avanzadas (ej. generar motivacion, control de
aspectos no verbales, directividad, confrontacién, empatia avanzada, etc). Los datos
obtenidos utilizando la escala HABICOM reducida apoyan esta distincion (objetivo
2). La percepciéon de las propias habilidades comunicativas béasicas, objetivo de
formacioén en los primeros cursos de los grados, no difiere entre los alumnos; sin
embargo, las habilidades méas avanzadas se presentan entre los alumnos de tercero
de Psicologia.

El HABICOM puede administrarse en su formato original auto-aplicado pero
también es facil la adaptacion a un formato hetero-aplicado obteniéndose buenos
niveles de relacion entre ambas modalidades como sugieren la alta correlacién de las
puntuaciones. Sin embargo, y en relacion al objetivo 3 de este trabajo, los alumnos
tienden a considerar que sus habilidades implicadas en la ayuda se encuentran menos
desarrolladas (vs sus companeros de interacciéon). Similares distorsiones fueron
obtenidas por Jaeken et al. (2017). El feedback asociado a una tinica interacci6én no
ha sido suficiente para facilitar un juicio evaluativo mas ajustado en el alumnado.
Ademas, probablemente estas condiciones limitan la facilitacién del aprendizaje
autorregulado sugerido por autores como Panadero et al. (2019) o Gros Salvat y Cano
Garcia (2021) quienes implican al feedback en la optimizaciéon de competencias y
habilidades en las distintas fases (planificacion, desarrollo y reflexién) del proceso
de regularizacion del aprendizaje.
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El feedback procedente de distintas fuentes externas de informacién aumenta
la eficacia de esta herramienta en la adquisiciéon de aprendizajes y fomenta el auto-
feedback (Carless, 2020). Una de esas fuentes de feedback es el propio tutor. Cobb et
al. (2020) destacan que en alumnos de postgrado, la percepcion del supervisor que
guia el proceso de aprendizaje del alumnado, y, especialmente, la forma en la que
comunica esa percepcion, influye en las creencias de autoeficacia del alumno. Estos
autores destacan como posibles estrategias a utilizar por el supervisor el implicar al
alumnado en la actividad a desarrollar, expresar con frecuencia sus creencias sobre
fortalezas y areas de crecimiento/desarrollo detectadas en el alumnado y apoyarles
en aquellas tareas que resulten mas complejas mediante la comunicacién de la
capacidad/dominio del alumno en esa habilidad o intentar persuadirlo verbalmente
alentandole (y apoyandole) en el logro de esa habilidad.

Otra posible fuente de retroalimentacion son los pares. Diversos autores (Carless,
2020; Gros Salvat y Cano Garcia, 2021; Panadero et al., 2019) destacan el papel
de esta estrategia de evaluacion en el aprendizaje auto-regulado. En este trabajo, la
relacién significativa entre las puntuaciones globales del HABICOM administrado
con un formato auto/hetero aplicado (objetivo3), junto a la correlacion entre la
percepcion del compaiiero de interaccién de las habilidades en el alumno y las
habilidades que utiliza durante la interaccion de ayuda (medidas mediante el SPOM)
(objetivo 4) asi como de estas dltimas con los datos extraidos del anélisis del video
por jueces (objetivo 5); sugieren que tareas de interaccién centradas en la resoluciéon
de un problema real e instrumentos como los utilizados en este trabajo pueden servir
de base para la construccion de tareas formativas que utilizan procesos de feedback.

En este sentido, un aspecto relevante es la coincidencia entre las valoraciones
subjetivas del compafero en el HABICOM y el SPOM. Seria comprensible que
vinculos afectivos mas estrechos con el alumnado pudiesen fomentar percepciones
positivamente sesgadas de sus habilidades (ej. las interacciones se realizaron con
personas de su entorno préximo). Sin embargo, el compaiiero de interaccion es capaz
de valorar de forma ajustada las habilidades del alumnado durante la interaccién
como se infiere de la correspondencia entre la percepciéon del companero y las
habilidades identificadas mediante el analisis del video, procedimiento considerado
mas objetivo. Esta buena correlacion con las habilidades percibidas en el alumno por
el companero se obtiene en exploracion, facilitacién de la comprension, incentivaciéon
de la actuacion y establecimiento de la relacion, pese al corto tiempo de interacciéon
entre el alumno (aproximadamente 5 minutos) e inferior al informado en otros
trabajos (ej. Bonacquisti y McElwaine, 2019). Otro aspecto destacable es que el
SPOM posibilita acceder a la valoracion de la persona ayudada, informaciéon que
contribuye a mejorar la calidad general del asesoramiento (Hill, 2020; Hill et al.,
2008; Vacha-Haase et al., 2019) y no disponible mediante el anélisis de video. Estos
resultados pueden estar influidos por el conocimiento previo entre participantes,
planteando la necesidad de verificar si se mantienen en contextos donde es necesario
establecer la relacion de trabajo.
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En esta fase del proyecto se han utilizado servicios tecnologicos disponibles en la
universidad, especialmente para el intercambio de informacion (ej. subida de videos,
rellenar los cuestionarios, proporcionar el feedback al alumnado) y su analisis. Estas
condiciones en el desarrollo de la tarea evaluativa y obtenciéon de la informacién
fueron forzadas por una situaciéon de pandemia y restricciones importantes en la
movilidad, ofreciendo una ayuda inestimable en el mantenimiento de los procesos
formativos. Pese a eso, la revision de Gros Salvat y Cano Garcia (2021) proporciona
sugerencias que amplian el potencial de estos servicios tecnolégicos en la planificacion
de sistemas de feedback que cumplan, al menos, la condicién de estar centrados en la
interaccion y buscar procesos de feedback orientados a la accion. Seran herramientas
que formen parte de actuaciones futuras del equipo.

El potencial de estos servicios tecnolégicos y las sugerencias de diversos autores
(Carless, 2020; Gros Salvat y Cano Garcia, 2021; Panadero et al., 2019; Tai et al.,
2018, entre otros) incentivan la planificacién y desarrollo de tareas evaluativas
formativas en las que se delimiten estandares de calidad asi como los indicadores para
alcanzar esos estandares. En cuanto a las habilidades de comunicacién e interaccién,
los instrumentos utilizados en este trabajo ayudan al desarrollo de esos estindares
e indicadores. Asi mismo, facilitan la planificaciéon de situaciones de interacciéon
en un amplio nimero de alumnos y de sistemas de feedback que fomenten juicios
evaluativos mas ajustados (ej. mediante ejemplos, valoracion por pares incluyendo
comentarios) y aumenten el grado de control sobre el aprendizaje. Para ello, este
feedback debe ser comprendido por el alumno y motivar una transformacion de
la informacién en elementos concretos que guien la ejecucion futura del alumno.
Todos estos elementos deben estar presentes en un entorno que ofrezca distintas
oportunidades de interaccion (y feedback) permitiendo un progreso mantenido en
las competencias que se adquieren. En este sentido, Goodie et al., (2021) destacan
el aumento fiabilidad de los procedimientos de evaluaciéon asociados a la ejecuciéon
de los alumnos mediante rtbrica. Estas modificaciones estan siendo el objetivo de la
nueva fase del proyecto docente.
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