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				Prefacio

				El presente título, Las TIC en la aulas de enseñanza superior, incluido en la colección ‘Herramientas universitarias’ de la editorial GEDISA está formado por las aportaciones, originales y punteras, de Académicos internacionales de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito universitario (en espe-cial, aunque no exclusivamente, de las Ciencias Sociales, Artes y Humanida-des, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Innovación e Inves-tigación), ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Universidad, así como lo es el instruir a futuros formadores en la Enseñanza Superior en un perpetuum mobile.

				Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.

				Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.

				Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica: 

				Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente), 

				Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,

				Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,

			

		


		
			
				XVIII

			

		

		
			
				La bibliografía es actualizada y pertinente,

				Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.

				Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 

				El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes coleccio-nes de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investigación.

				El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.

				David Caldevilla Domínguez

				Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)

				Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)

				Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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				XIX

			

		

		
			
				Prólogo

				Prácticamente nadie duda ya de la importancia del uso de Tecnologías de la Información y de la Comunicación en las aulas actualmente. De todos y to-das son conocidos sus beneficios y logros. 

				Sí, también se reconocen algunos inconvenientes. Pero a pesar de ellos, considerándolos ínfimos respecto a las ventajas que nos aportan, en el ámbi-to educativo se tiende a incorporarlos en el quehacer diario.

				Es tan patente su conveniencia en las aulas que la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educa-ción secundaria obligatoria y el bachillerato, ya le dedica una buena parte de texto. En su anexo II, donde nos ofrecen unas orientaciones para facilitar el desarrollo de estrategias metodológicas que permitan trabajar por competen-cias en el aula, podemos leer afirmaciones tan elocuentes como las siguientes:

				Para potenciar la motivación por el aprendizaje de competencias se re-quieren, además, metodologías activas y contextualizadas. Aquellas que faciliten la participación e implicación del alumnado y la adquisición y uso de conocimientos en situaciones reales, serán las que generen apren-dizajes más transferibles y duraderos.

				Resulta recomendable el uso del portfolio, que aporta información exten-sa sobre el aprendizaje del alumnado, refuerza la evaluación continua y permite compartir resultados de aprendizaje. El portfolio es una herra-mienta motivadora para el alumnado que potencia su autonomía y desa-rrolla su pensamiento crítico y reflexivo.

				Se debe potenciar el uso de una variedad de materiales y recursos, consi-derando especialmente la integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el proceso de enseñanza-aprendizaje que permiten el acceso a recursos virtuales.

				Por supuesto, estas premisas son totalmente extrapolables al ámbito universitario. Múltiples estudios e investigaciones nos confirman el aumen-to de la motivación en el alumnado que trabaja con TIC, la potenciación de capacidades y competencias, la mejor y más duradera adquisición de conte-nidos, la mejoría en las relaciones humanas existentes en los procesos de en-señanza-aprendizaje, la dinamización de la metodología...

				Bien... Entonces... ¿Por qué todavía nos cuesta tanto incluir estos nue-vos y poderosos recursos en nuestra metodología? Porque seamos sinceros, 
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				amigos y amigas docentes (entre quienes me incluyo con muchísimo orgullo), todavía es muy elevado el número de quienes no utilizan TIC (incluso a pesar de predicar su conveniencia desde lo alto de una tarima mediante una sesión magistral). Más aún si dirigimos nuestra mirada a la educación superior.

				Porque si hacemos un breve paseo por la vida académica, desde los ini-cios en Educación Infantil hasta la educación universitaria, podremos obser-var cómo hay dos líneas totalmente contrarias.

				Una línea, que relacionaremos con la edad, lógicamente ascendente, yendo de un número muy reducido (3 años, incluso 0 en algunos casos) has-ta números mayores. Y otra línea, emparentada con el uso de TIC, que asom-brosamente lleva el camino opuesto, partiendo de una gran utilización en esas edades menores (Educación Infantil) hasta convertirse en un número reducidísimo al llegar a la educación superior.

				La conclusión es clara: tenemos que hacer algo. Ese cambio tan alaba-do y proclamado a los cuatro vientos no debe quedarse en un simple y mero discurso. Hay que llevarlo a la práctica.

				Y para ello, nada mejor que leer y asimilar experiencias concretas lle-vadas a cabo realmente en aulas. Experiencias que pueden darnos ese empu-jón que se necesita para, de una vez por todas, predicar con el ejemplo.

				Espero y deseo que este libro ayude a conseguirlo.

				José Francisco Durán Medina, Francisco Javier Godoy Martín y José Rodríguez Terceño

				U. de Castilla-La Mancha, U. de Málaga y ESERP, Business and Law School (España)

				
					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

					
						
							Edad

						

					

					
						
							TIC en aulas

						

					

				

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				1

			

		

		
			
				1. Exercises resolution and post-evaluations by peers using TIC (Moodle)

				María Julia Ajejas Bazán1 Silvia Domínguez Fernández2 

				This research is part of the “Innova-Docencia” project of the Complutense University of Madrid; without financing.

				This chapter is about the incorporation of new technologies into the teaching sphere. One example is Moodle, one of his activities available is the “work-shop” which allows learning based on the use of problem-solving exercises. It tried to reinforce the learning of the theoretical and practical contents of dif-ferent subjects, to relate new information with the one that already has, to promote student’s autonomy and to exercise digital competences. It has been launched in two different subjects: “Methodology of Nursing Practice” (MPE) and “Public Health” (SP), the activity of the virtual campus, called “Work-shop” whose importance is the evaluation by peers of this activity. Different evaluations were prepared depending on the subject. In Public Health, a test with 10 questions was presented and in the Nurse Practice Methodology, was developed a booklet to evaluate the knowledge acquired about nursing as-sessment. The following results were obtained in each of the subjects: Public Health: 60% presented the highest score of 10 and 5% the lowest score that was 5.6. Everyone got a 2 on the evaluation except one student who didn’t it. Methodology of the Nursing Practice: They obtained the highest score of 10, 14% and the lowest score of 7.04, 1.16%. So the students reinforced the learn-ing of the theoretical and practical contents of different subjects. They incor-porated new knowledge and experiences to those than previously had been assimilated. The students evaluated with autonomy. They exercised their dig-ital competences.

				
					1. María Julia Ajejas Bazán es doctora cum laude por la Universidad Rey Juan Carlos y PDI en la Universidad Complutense de Madrid.

					2. Silvia Domínguez Fernández es PDI en la Universidad Complutense de Madrid.
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				1. Introduction

				The incorporation of new technologies into the teaching sphere is a growing process in recent years (Fracchia C, 2013). One example is Moodle, a virtual teaching platform that is characterized because it provides high interactivi-ty through collaborative tools (García et al., 2015). It also allows a thorough monitoring of the work and activities of students. One of the activities avail-able in Moodle is the “workshop”, which allows learning based on the use of problem-solving exercises, improving the student’s confidence in their own thinking, enhancing the skills and abilities to learn, understanding and ap-plying the knowledge and promoting the achievement of a high degree of in-tellectual autonomy that allows them to continue their training process (Melo et al., 2014) Muñoz Repiso, A., & Tejedor, F., 2011). It also contributes to the development of other basic skills such as teamwork, creativity, analysis or leadership (Urbina, S., & Salinas, J. 2014).

				2. Objectives

				The aims of this study were the following:

				a)	To reinforce the learning of the theoretical and practical contents of dif-ferent subjects.

				b)	To relate new information with the one that already has, incorporating new knowledge and experiences than previously had been assimilated.

				c)	To promote student’s autonomy by providing with the tools and strate-gies necessary to organize and build their learning process.

				d)	To exercise digital competences.

				3. Methods

				Currently, the use of technology is increasingly important for the acquisi-tion of all the necessary skills in the Nursing Degree. Likewise, obtaining a complete literacy based on the analysis and resolution of problems gener-ates greater knowledge and reinforces the acquired one.

				Based on this premise has been launched, in two different subjects: “Methodology of Nursing Practice” (MPE) and “Public Health” (SP), the ac-tivity of the virtual campus, called “Workshop” whose importance is the eval-uation by peers of this activity.

				The theoretical class was prepared to explain the activity in September 2017 by the project group members.

				In December 2017, the “Workshop” activity was developed in campus. Regarding the general configuration, the activity was briefly described and the box was marked so that the description would be shown on the course page. In relation to qualification adjustments, the “summative evaluation” 
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				was chosen, with a maximum score of 8 for the submission and 2 for the eval-uation. The evaluation standards were also detailed.

				Also, depending on the subject, different evaluations were prepared. In Public Health, a test with 10 questions was presented and in the Nurse Prac-tice Methodology, was developed a booklet to evaluate the knowledge acquired about nursing assessment.

				In March 2018, the activity was launched, concluding in May 2018.

				At the end of the activity each student had two qualifications. One cor-responding to the solution of the booklets and another corresponding to the evaluation by peers.

				The activities were carried out according to the established in the pre-sentation of the project and according to the methodology designed.

				In September 2017, the theoretical framework was to be used in the classroom was developed with the rest of the teachers. The duration was about 15 minutes.

				It was carried out in the subjects of SP and MPE, of the Nursing De-gree, group C.

				The questionnaire prepared for the activity was different depending on the subject evaluated.

				In SP, only the discipline of biostatistics was assessed. A test of 10 questions was administered with four possible answers and only one true. Only one publication was allowed in the virtual campus with the file of the valid answers and a time to do it 15 minutes from the beginning. They had to do it for a period of one week from the time it was opened until it was passed to the next phase. Next, a file with the correct answers was pub-lished and the next phase was launched, where each student was random-ly assigned two classmates to evaluate their exercises. They had another week to correct the tests of the two classmates and the most important part, they had to justify and explain those answers that weren’t answered correctly.

				After this phase the teacher closed the activity. Each student obtained two scores of a maximum of 10. The first phase based on the answers given in the test scored on a maximum of 8 and a second phase as evaluators on a maximum of 2.

				In MPE, “assessment” was evaluated within the nursing process, fol-lowing the Gordon’s functional health patterns. A clinical case was provided on they’d to perform the nursing assessment. Likewise, they sent a list with the “data for the assessment” that they selected according to the correspond-ing pattern and placed in the template. The students transcribed the data literally in the template. Only one publication was allowed with the template of correct answers. They did it in a period of one week from it was opened un-til it was passed to the next phase. A file with the correct answers was pub-lished in that moment and the next phase started where two students were randomly assigned to evaluate their exercises. They had another week to cor-rect the exercises. After this phase the teacher closed the activity. Each stu-dent obtained two scores of a maximum of 10. The first phase based on the 
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				answers given in the test scored on a maximum of 8 and a second phase as evaluators on a maximum of 2.

				4. Results

				A total of 85 students participated in the project in SP and 86 in MPE.

				The following results were obtained in each of the subjects:

				Public Health: 60% presented the highest score of 10 and 5% the lowest score that was 5.6. No one was suspended from the participants. Everyone got a 2 on the evaluation except one student who didn’t it.

				Methodology of the Nursing Practice: They obtained the highest score of 10, 14% and the lowest score of 7.04, 1.16%. No one was suspended from the participants.

				Finally, a survey was published in the Virtual Campus of the activity to be carried out by the students. It consisted of seven questions, the first four and last one questions with two possible answers (yes / no) and the remain-ing two with a Likert scale (1 = nothing and 5 = a lot). The following results were obtained: in the subject of SP 74% of the students noted theoretical learning reinforced compared to 68% of the MPE subject. In relation to the ability of the activity to relate the new information and the possibility of re-peating in other subjects, the answers were similar in both cases, 69% in SP and 68% in MPE. Likewise, the two groups affirmed in 60% and 64% that the realization of this activity enhanced the autonomy. The lowest percent-age was obtained in the evaluation of digital competence, only 54% of SP and 51% of MPE (Figure 1). In addition, 56.7% of SP students and 43.2% of MPE found the activity interesting. On the other hand, 43.2% and 58.3% of SP and ME, respectively, found the workshop very useful (Figure 2).

				Figure 1.  Results of the evaluation survey questions 1-4,7. 

				Source: Own elaboration based on data obtained from the project.
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				Figure 2.  Results of the evaluation survey ques-tions 5,6. 

				Source: Own elaboration based on the data obtained from the project.

				5. Conclusions

				With the use of virtual campus activities, theoretical and practical learning was reinforced, as well as the acquisition of skills and content of different subjects.

				In addition to the reinforcement they learned new knowledge and ex-periences that were integrated with the ones they had previously.

				Autonomy and confidence of the students were encouraged when pro-posing the evaluation of exercises of other classmates.

				By using the virtual campus they exercised and reinforced their digital competitions that are essential in any field of health sciences.
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				2. Tecnologías de la información y comunicación y estilos de aprendizaje en estudiantes de medicina 

				Marisol Amán Villarroel1César Nacimba Amán2Marcia Zapata Mora3

				1. Introducción

				La alta cantidad de estudiantes, la carga horaria limitada, el condicionamien-to estudiantil al aprendizaje memorístico, la desarticulación y/o repitencia de los contenidos académicos en otras cátedras, el limitado presupuesto para materiales y reactivos de laboratorio que permitan una enseñanza persona-lizada en las prácticas presenciales, y el espacio físico laboratorial comparti-do con otras cátedras, fueron las razones por las que se implementó en el año 2011 el apoyo virtual a las clases presenciales con el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) para el seguimiento de las activida-des académicas (blended-learning), en la asignatura de Biología Molecular de la Facultad de Ciencias Médicas (FCM) de la Carrera de Medicina, de la Universidad Central del Ecuador (UCE); y que en un inicio fue a través de un blog académico y luego de un entorno virtual de aprendizaje en la plata-forma virtual institucional.

				Además, en el nivel universitario se requiere que el aprendizaje sea efi-ciente en esfuerzo, tiempo y rendimiento académico, pero sobre esto intervie-nen muchos parámetros como los conocimientos previos, habilidades e intere-ses de los alumnos, entre otras cosas; a este respecto algunas investigaciones en este campo han identificado la influencia de los estilos de aprendizaje en el éxito o fracaso estudiantil. (Ángel & Alonso, 2012), (Craveri & Spengler, 2014), (Escanbero, Soria, Escanero & Guerra, 2013), (Escurra, 2011), (Gam-boa, Briceño & Camacho, 2015), (Madrigal & Trujillo, 2014), (Marquez U, y otros, 2014).

				
					1. Marisol Amán es Doctora en Medicina y Cirugía por la UCE. Especialista en Pa-tología Clínica, Maestría en E-learning. Docente de Biología Molecular.

					2. César Nacimba es Médico por la Universidad Internacional del Ecuador.

					3. Marcia Zapata es Doctora en Ciencias de la Educación por la UCE. Maestría en Docencia Universitaria y Administración Educativa. Jefe de la Cátedra de Fisiología.
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				Según la definición propuesta por Keefe (1988) y adaptada por Alonso, Gallego y Honey (2012) “los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los discentes perciben, interaccionan, y responden a sus ambientes de aprendizaje”(Madrigal & Trujillo,2014,p.158);es decir los estilos de apren-dizaje en cada persona ocasionan diferentes respuestas y comportamientos ante el proceso instructivo (Craveri & Anido, 2009), por tanto el conocimien-to de los mismos constituye una información significativa para el docente que atiende estudiantes de nivel superior, lo que permite establecer estrate-gias de enseñanza específicas e innovadoras que optimicen su labor educati-va (Bolívar & Rojas, 2008).

				El objetivo general del presente trabajo fue analizar la relación entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico del estudiantado una vez implementada la modalidad b-learning. Los objetivos específicos fueron: evaluar el impacto del uso de las TIC en el rendimiento académico de los es-tudiantes y presentar los tipos de herramientas Web usadas.

				2. Metodología

				Este es un estudio descriptivo, analítico, longitudinal y de evaluación de una intervención, intervienen todos los estudiantes matriculados en tercer se-mestre de Medicina de la FCM, UCE, en la materia de Biología Molecular desde febrero del 2010 hasta agosto del 2015: Total: 474.

				Las variables consideradas fueron: edad; género; promedio académico: 40/40; nota mínima para no rendir el examen de suspensión: 28 puntos/40; estilos de aprendizaje.

				Período de tiempo analizado: 

				Antes de la implementación de las TIC: febrero del 2010 hasta enero del 2011: 164 estudiantes

				Después de la implementación de las TIC: De febrero del 2011 hasta agos-to del 2015: 310 estudiantes

				Para identificar los estilos de aprendizaje se usó el test de CHAEA (Cuestionario de Honey y Alonso de Estilos de Aprendizaje, solo aplicado a los 310 estudiantes de la post implementación de las TIC

				CHAEA es un instrumento cuya confiabilidad y validez ha sido sufi-cientemente probaba, además de su practicidad, que ha sido validado cuali-tativa y cuantitativamente consta de 80 preguntas a las que se puede acce-der vía online, de modo autogestionado, con 20 ítems para cada uno de los cuatro estilos: Teórico, Pragmático, Activo y Reflexivo, que se distribuyen alea-toriamente, a las que se responde contestando si está de acuerdo o en des-acuerdo, el puntaje máximo de cada estilo es de 20 puntos y sus característi-cas son las siguientes:
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				Activo: Se involucran en experiencias nuevas, se dejan llevar por los acontecimientos, actúan primero y piensan después en las consecuencias, son personas improvisadoras, espontaneas y arriesgadas.

				Reflexivo: Son observadores y analizan sus experiencias desde diferen-tes perspectivas antes de llegar a una conclusión, son pacientes, detallis-tas e investigadores.

				Teórico: Se adaptan e integran sus observaciones en teorías complejas y bien fundamentadas lógicamente, analizan y sintetizan la información, son personas metódicas, lógicas, objetivas, disciplinadas y ordenadas.

				Pragmático: tratan de probar si la teoría funciona en la práctica, les des-agrada largas discusiones y son apegados a la realidad, son personas ex-perimentadoras y realistas

				Los estudiantes fueron clasificados de acuerdo al nivel más alto de la puntuación obtenida y los que presentaron puntajes iguales en dos o más es-tilos fueron clasificados como Mixtos.

				Análisis estadístico: Todos los datos se llenaron en una base de datos Excel y se usó EPI INFO v 7.1.3.10, para el análisis univarial, bivarial, chi cuadrado, anova y se usó un valor de p menor de 0.05.

				3. Resultados

				
					De gestión ofimática

					Documentos, presentaciones y cuestionarios en Google drive

					Prezi. Slide Share. Nitro. Repositorios digitales. Cmap para diseño de mapas mentales. Joomag para libros interactivos digitales

				

				
					De gestión multimedia

					Editores de imágenes: Paint, Gimp, Photoscape,

					Flickr como repositorio de imágenes

					Editor de sonidos: Audacity

					Editor de videos académicos Movie Maker, Atube Catcher, Go Animate, Muvizu, YouTube para repositorio de videos. Voki para diseño de avatares

				

				
					De comunicación 

					Skype. Redes sociales.

				

				
					Mixtas

					Blog. Mundos virtuales. Realidad aumentada. Edpuzzle: videos con lecciones insertadas. Webinars. Wiziq para video conferencias. Laboratorios virtuales. App inventor. Scratch para videojuegos

				

				Tabla 1.  Detalle de las herramientas web usadas con fines educativos.

				Rango de edad: De 19 a 25 años, media 20,3, con predominio de estu-diantes mujeres en relación a los estudiantes varones 2/1.
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					Hombres

				

				
					Mujeres

				

				
					Total

				

				
					Antes

				

				
					62 37.8%

				

				
					102 62,2%

				

				
					164 34,6%

				

				
					Después

				

				
					104 33,55%

				

				
					206 66,45%

				

				
					310 54,4%

				

				Tabla 2.  Participantes antes y después de la intervención con TIC por género n= 474.

				
					Nº

				

				
					Promedio académico

				

				
					DE

				

				
					min

				

				
					max

				

				
					Antes

				

				
					164

				

				
					30.67

				

				
					3,65

				

				
					13

				

				
					39

				

				
					Después

				

				
					310

				

				
					32.85

				

				
					4,49

				

				
					13

				

				
					40

				

				
					p=0,0035

				

				Tabla 3.  Promedio académico de los participantes antes y después de la intervención n=474.

				El promedio académico mejora dos puntos más luego de la implemen-tación de las TIC

				
					Nota más de 28 puntos

				

				
					Nota menos de 28 rinden examen de suspensión

				

				
					Antes

				

				
					134 81,71%

				

				
					30 18,29%

				

				
					Después

				

				
					289 93,23%

				

				
					21 6,77%

				

				
					p=0,0001

				

				Tabla 4.  Participantes que presentan la nota mínima de pase de año/semestre antes y después de la intervención con TIC n= 474.

				Después de la intervención con TIC disminuye a una tercera parte el número de estudiantes que tienen que rendir el examen de suspensión

				
					Nº Total

				

				
					% Total

				

				
					Masculino

					Nº %

				

				
					Femenino

					Nº %

				

				
					Predominio Reflexivo

				

				
					124

				

				
					40%

				

				
					35 33,6

				

				
					89 43,2

				

				
					Predominio Teórico

				

				
					42

				

				
					13,5%

				

				
					21 20,2

				

				
					21 10,2

				

				
					Predominio Pragmático

				

				
					54

				

				
					17,4%

				

				
					16 15,4

				

				
					38 18,4

				

				
					Predominio Activo

				

				
					40

				

				
					12,9%

				

				
					16 15,4

				

				
					24 11,7

				

				
					Mixto (más de dos estilos)

				

				
					50

				

				
					16,3%

				

				
					16 15,4

				

				
					34 16,5

				

				
					Total

				

				
					310

				

				
					100%

				

				
					104 100

				

				
					206 100

				

				Tabla 5.  Tipos de estilos de aprendizaje por género n=310.
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				En ambos géneros predomina el estilo Reflexivo seguido de ciertas di-ferencias: en hombres le sigue el estilo Teórico; y en mujeres el estilo Prag-mático. Sin embargo no se encontró diferencias estadísticamente significa-tivas.

				
					Nº

				

				
					Promedio académico/40

				

				
					DE

				

				
					min

				

				
					máx.

				

				
					Predominio Reflexivo

				

				
					124

				

				
					33,2

				

				
					4,03

				

				
					18

				

				
					40

				

				
					Predominio Teórico

				

				
					54

				

				
					32,6

				

				
					4,5

				

				
					14,9

				

				
					40

				

				
					Predominio Pragmático

				

				
					42

				

				
					31,4

				

				
					5,4

				

				
					13

				

				
					40

				

				
					Predominio Activo

				

				
					40

				

				
					32,5

				

				
					5,4

				

				
					13

				

				
					40

				

				
					Mixto (más de dos estilos)

				

				
					50

				

				
					33,7

				

				
					4,2

				

				
					25

				

				
					40

				

				
					Total

				

				
					310

				

				
					32,6

				

				
					4,7

				

				
					13

				

				
					40

				

				Tabla 6.  Promedio académico de los participantes por tipo de estilos de aprendizaje n= 310.

				El promedio académico se mantiene alrededor de los 32 puntos/40, es decir de manera equivalente en los diferentes tipos de estilos, aunque con un ligero predominio en el estilo mixto, pero no se encontraron diferencias esta-dísticamente significativas. 

				
					Más de 28 puntos

				

				
					Menos de 28 puntos 

				

				
					Nº

				

				
					%

				

				
					Nº

				

				
					%

				

				
					Predominio Reflexivo

				

				
					118

				

				
					40,8

				

				
					6

				

				
					28,6

				

				
					Predominio Teórico

				

				
					52

				

				
					18,0

				

				
					2

				

				
					9,5

				

				
					Predominio Pragmático

				

				
					35

				

				
					12,1

				

				
					7

				

				
					33,3

				

				
					Predominio Activo

				

				
					36

				

				
					12,5

				

				
					4

				

				
					19

				

				
					Mixto (más de dos estilos)

				

				
					48

				

				
					16,6

				

				
					2

				

				
					9,5

				

				
					Total

				

				
					289

				

				
					100

				

				
					21

				

				
					100

				

				Tabla 7.  Participantes que presentan la nota mínima de pase de año o semestre cate-gorizado por tipo de estilos de aprendizaje n=310.

				En los estudiantes que tienen que rendir el examen de suspensión por tener menos de 28 puntos, predomina el estilo pragmático, curiosamente se-guido del estilo reflexivo, aunque sin diferencias significativas

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				12

			

		

		
			
				4. Conclusiones

				Los resultados concuerdan con los datos bibliográficos (Da Cuña & Gutié-rrez, 2014) (Gamboa, Briceño & Camacho, 2015) que reportan feminización en el perfil social del estudiantado latinoamericano, a diferencia de otro es-tudio (Escurra, 2011) donde hay un ligero predominio de varones.

				Más allá de la aptitud y las capacidades del estudiantado, está la acti-tud y motivación que se ve mejorada con el uso de herramientas de la web a las que esta generación está acostumbrada, y que optimizan sus habilidades de autoaprendizaje (Escurra, 2011).

				El uso conjunto de recursos educativos presenciales y recursos de la web propicia en los estudiantes un aprendizaje eficiente y significativo.

				Se pudo optimizar la labor educativa docente al implementar la moda-lidad b-learning con el uso de recursos de la web como parte de las estrate-gias de enseñanza-aprendizaje.

				El uso de la computadora como mediador de las herramientas de la web, potencia los procesos de reflexión y abstracción (Craveri & Anido, 2009) de un modo motivador, fácil, útil, (Spengler, Craveri & Anido, 2012) y no solo lo-gra mejores resultados en los estudiantes sino también en el nivel de satis-facción del docente.

				Al igual que en otros estudios (Craveri & Spengler, 2014), (Escanero, Escanero & Guerra, 2013), (Escurra, 2011), (Gamboa, Briceño & Camacho, 2015), (Madrigal & Trujillo, 2014), (Saldaña, 2010) en el nuestro predomina el estilo de aprendizaje reflexivo (40%), sin embargo hay otro estudio (Salda-ña, 2010) donde los estilos son unidimensionales y no hay estilos mixtos, en otros en cambio predomina el estilo teórico (Márquez U, y otros, 2014) y el ac-tivo (Ángel & Alonso, 2012).

				No hay diferencias significativas en el rendimiento académico entre es-tilos de aprendizaje lo que coincide con otros estudios (Escanero, Escanero & Guerra, 2013), (Saldaña, 2010), pero si hay un estudio donde el promedio académico bajo se presenta en quienes tienen el estilo de aprendizaje activo (Escurra, 2011) a diferencia de nuestro estudio en donde predomina el estilo pragmático seguido del reflexivo en quienes tuvieron que rendir el examen de suspensión.

				Basándonos en el hecho de que el sistema educativo tradicional favore-ce a los alumnos teóricos (Saldaña, 2010), es lógico que en estudiantes de me-dicina predomine el estilo reflexivo porque en medicina la toma de decisiones es de manera lógica, reflexiva y basada en evidencias científicas.

				El hecho de que no hay incompatibilidad entre estilos de aprendizaje puede explicar que quienes presentan el estilo mixto 16% tienen un prome-dio académico ligeramente mayor al resto, además presentan variedad en sus estilos de aprendizaje, lo cual hace suponer que no tendrán dificultades con las estrategias pedagógicas planteadas por el docente, debido a que cual-quiera de ellas estarían acordes con su pluralidad de estilos (Gravini, Cabre-ra, Ávila & Vargas, 2009).
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				5. Recomendaciones

				Encuestar a los estudiantes que tienen más alto rendimiento académico para evidenciar cual es la herramienta de la web que mejor les motiva, con la fi-nalidad de mejorar la selección y producción de material didáctico con este tipo de recursos.

				Ya que el éxito o fracaso académico depende de la confluencia de múl-tiples factores: psicológicos, socioculturales, familiares, económicos, de habi-lidades y destrezas en el uso de las herramientas informáticas, de estilos de aprendizaje del estudiante, no hay que olvidar que juegan un papel funda-mental las estrategias metodológicas del docente (Da Cuña & Gutiérrez, 2014), (Escurra, 2011), (Gravini, Cabrera, Ávila & Vargas, 2009), (Madrigal y Trujillo, 2014), (Saldaña, 2010).

				En este sentido para optimizar la labor educativa lo ideal sería elabo-rar estrategias metodológicas que atiendan a las características propias de cada estilo, que potencien a los menos desarrollados (Craveri & Spengler, 2014), (Saldaña, 2010) y que contribuyan a fomentar un autoaprendizaje, re-flexivo, eficiente y significativo, (Bolívar & Rojas, 2008), (Escanero, Soria, Es-canero & Guerra, 2013), (Márquez U, y otros, 2014), (Spengler, Craveri & Anido, 2012), (UNESCO, 2013). 

				Aunque hay estudios que resaltan la imposibilidad de atender las dife-rencias individuales de los alumnos (Saldaña, 2010), el conocer los estilos de aprendizaje de los dicentes, puede guiar en forma general en la selección, análisis y producción de material educativo (Spengler, Craveri & Anido, 2012)

				Por último, hay que considerar que los resultados aquí obtenidos no son constantes, pues pueden ocurrir cambios en los estilos de aprendizaje de los estudiantes a lo largo de su carrera, como una medida de ajuste y adaptación para alcanzar el éxito académico (Bolívar & Rojas, 2008).
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				3. La semi-presencialidad en la educación universitaria: los casos de ética y formación ciudadana en la Universidad Bernardo O’Higgins Chile

				Katiuska Azolas Pérez1Juan Pablo Méndez Fernández2Carolina Fernanda Pérez González3Catalina Paz Villagra Sánchez4

				Este estudio forma parte del XII concurso de Investigación en Docencia Uni-versitaria de la Universidad Bernardo O’Higgins.

				Para dar respuesta a los desafíos de la postmodernidad, a la velocidad y exi-gencias con las que avanzan los campos educativo y laboral, es preciso dar revisión a las prácticas que se están implementando en materia universita-ria, y sus efectos en los procesos de enseñanza y aprendizaje, vale decir, las estrategias que se están utilizando para gestionar de manera más eficiente el conocimiento y su impacto a nivel académico, profesional y personal. 

				El tiempo y comprensión del contenido entregado en clases, desde una perspectiva tradicional, está determinado por la presencialidad, constituyén-dose en uno de los requisitos más importantes para avanzar al siguiente cur-so, sin embargo, éste, no es el único sistema para preparar y atender a las necesidades particulares de los estudiantes, en su futuro ejercicio profesio-nal, y a las demandas globales de la sociedad del conocimiento.

				En el presente, el campo laboral exige a profesionales calificados no solo en elementos académicos y técnicos, sino también en habilidades interperso-nales e informacionales, entre otras, haciendo que las instituciones de educa-
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				ción terciaria deban incorporar e innovar en nuevas estrategias y metodolo-gías de trabajo que permitan un acceso más democrático al conocimiento, especialmente para aquellos estudiantes que no pueden dedicar los años re-queridos para lograr una formación que les permita vincularse de manera adecuada con el mercado laboral. Opción viable en la que si se constituyen estas nuevas estrategias de instrucción y acompañamiento que oferta la edu-cación en línea como respuesta a los desafíos actuales (Sucre, 2016).

				Es en ese contexto que esta investigación describe las percepciones de aquellos estudiantes y docentes que participan en las asignaturas de ética y formación ciudadana impartidas en modalidad combinada (semi-presencial), recogiendo información relevante especialmente sobre la pertinencia de la modalidad y la efectividad de la semi-presencialidad en el proceso de enseñan-za/aprendizaje. Identificando, a partir de lo anterior, la necesidad de robuste-cer el plan de trabajo pedagógico que articula elementos curriculares, ejercicio docente, superación de las barreras en el uso de herramientas tecnológicas, y un proceso de evaluación crítico y permanente, que permita avanzar hacia una cultura institucional colegiada, propositiva y ajustada a la incertidum-bre y a los constantes requerimientos que surgen de los procesos formativos actuales. 

				1. Tecnologías de la comunicación y la información: nuevos enfoques para la educación terciaria

				1.1. Evolución de las TIC’s y su uso en las Instituciones de educación superior (IES) en América Latina y Chile

				El proceso de incorporar nuevas herramientas y métodos de enseñanza al sistema educativo no es exactamente un tema contemporáneo. La corporei-dad del docente en un espacio definido, así como la acción autónoma del es-tudiante como eje de motivación y control de su propio proceso educativo, re-sultan puntos esenciales en una discusión que avanza periódicamente. 

				Al realizar una somera revisión al sistema educativo a distancia, es po-sible notar que su existencia es previa al Internet y que sus objetivos son simi-lares, en cuanto a ampliar las oportunidades educativas y su accesibilidad. Ya fuese el modelo por correspondencia, así como también el uso de multimedios y la telemática (CD-ROM, Programas de Radio y Televisión o los primeros soft-wares), indican el permanente avance y adaptación del medio educativo a la inclusión de nuevas herramientas, que interpelan, a modo de complemento o cuestionamiento, la tradicional relación “docente y aula”. De este modo, es posible considerar que el desarrollo de la Educación a Distancia (EaD) se proyectó, desde un principio, como una respuesta enfocada a aumentar el acceso a la educación, reducir costos y “facilitar” el proceso de enseñanza-aprendizaje.
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				La profunda incertidumbre que rodea al desarrollo y la adopción de tecnolo-gías emergentes significa que aún no sabemos cómo se desarrollarán las transformaciones impulsadas por esta revolución industrial, su complejidad y la interconexión entre sectores implican que todos los actores de la socie-dad global, los gobiernos, las empresas, la academia y la sociedad civil tienen la responsabilidad de trabajar conjuntamente para comprender las tenden-cias emergentes (Schwab, 2016, p. 6).

				Según el informe de la Organización para la Cooperación y el Desarro-llo Económico (OCDE, 2015) respecto del desarrollo del sistema e-learnig en América Latina, se aprecia que el modelo predominante sigue siendo la edu-cación presencial en un 65% de las universidades. El porcentaje restante se distribuye en un 19% de las IES que utiliza métodos de e-learning, y un 16% que cuenta con un modelo híbrido o B-learning. Lo que se reafirma en los planteamientos del académico Claudio Rama, quien sostiene que:

				La educación superior en América Latina, fue en su totalidad unimodal de tipo presencial, hasta muy recientemente. Recién a inicios de los años 80 como parte de un proceso tardío y exclusivamente en pocos países, tales como Co-lombia, Venezuela, Costa Rica y México, se comenzaron a introducir ofertas públicas de educación a distancia sobre la base fundamentalmente de la crea-ción de instituciones orientadas a ello que definimos como de primera gene-ración. (...) ello fue acompañado, posteriormente, en los años 90, por el ingre-so de instituciones privadas orientadas a ofertar educación a distancia bajo modelos semi-presenciales (Rama, 2017, p. 1090).

				El hecho de que en su trabajo, Rama (2017) no incluya a Chile, consti-tuye una alerta sobre el estrecho espacio que esta modalidad educativa aún tiene en el país, donde muchas IES se resisten a la incorporación del e-lear-ning, a pesar de la oportunidad que esta ofrece de experimentar con nuevos modelos de enseñanza y aprendizaje, superando aquellos desafíos que impli-ca el aumento del acceso y la conexión del sistema educativo con las deman-das laborales. Situando a las instituciones del país en un proceso de desarro-llo de estrategias orientadas a expandir la educación e-learning, desde un enfoque que más bien ha tendido a mejorar los procesos administrativos de las organizaciones por sobre los métodos pedagógicos. 

				1.2. La educación a distancia como soporte de los procesos de enseñanza aprendizaje en las IES

				La educación juega un papel fundamental en el desarrollo de la sociedad, ra-zón por la que los sistemas educativos deben permanecer alertas a las carac-terísticas del contexto histórico en el que están insertos, a las demandas so-ciales que van en constante cambio, a los intereses de los ciudadanos y a las metas que la sociedad se propone alcanzar (Leymonié & Porciúncula, 2010). 
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				Una sociedad altamente competitiva, ligada y determinada por una rá-pida evolución tecnológica; que ha incrementado su productividad, que re-quiere de fuerza de trabajo cualificada y que presenta una economía cada vez más feraz, demanda el fortalecimiento de redes digitales y comunicacio-nales que provean de herramientas concretas para abordar los desafíos edu-cativos y profesionales actuales (Rama, 2012). 

				Por lo mismo, la incorporación de los modelos e-learning y/o blended learning (B-learning) como formas de educación a distancia, mediante el uso de canales electrónicos, como el Internet; y la utilización de diversas herra-mientas o aplicaciones digitales como soporte de los procesos de enseñanza aprendizaje, se constituyen en una respuesta oportuna a este nuevo contexto. 

				La presencia de las telecomunicaciones y la necesidad de formar profe-sionales para el cambio, exigen que los procesos de enseñanza/aprendizaje, mantengan una actualización constante. Haciendo eco de lo que señala la OCDE acerca del e-learning a partir del uso de las TIC’s, para potenciar y apoyar el aprendizaje en la educación terciaria, modificando definitivamen-te el proceso educativo. Desde esta perspectiva, el contexto actual se presenta como uno de competencia y exigencia, no sólo entre agentes productivos, sino que además entre espacios de formación educativa y académica, lo que uni-do a redes culturales más robustas permite entender el explosivo desarrollo de la educación a distancia, semi-presencial o apoyada en técnicas de teleco-municaciones.

				Por ello, en el marco del uso cada día más exigente de las TIC, se debe dotar a las IES de formas organizativas y de gestión pensadas para las prácticas pe-dagógicas en la virtualidad, porque pretender replicar el modelo clásico pre-sencial de gerencia y organización universitaria puede llevar, a corto plazo, al fracaso de proyectos no innovadores (Piñero, Carrillo & García, 2007, p. 11). 

				Situación que hace necesario considerar nuevos espacios de análisis a la vez que se buscan formas de organizar un contexto educativo que crece de manera acelerada y no siempre bajo las estructuras formativas tradiciona-les. Con docentes enfrentados a mecanismos ajenos a su formación original, que intentan abordar estas nuevas tecnologías con generaciones de “nativos digitales”, quienes, en ocasiones, presentan un mayor manejo y critican estas herramientas como torpes o aburridas. 

				Es por tanto necesario replantear el rol y funcionamiento de la educa-ción superior en contexto de una globalización caracterizada por un constan-te cambio y desarrollo tecnológico, sumado a demandas laborales que com-plejizan los nuevos campos de desarrollo profesional. Esta acción exige que el diseño e implementación de modelos innovadores de enseñanza/aprendi-zaje permita democratizar y diversificar el acceso a la educación terciaria. En efecto se busca la potencialización y empoderamiento del capital humano en respuesta a necesidades y competencias relevantes a tiempo real.
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				1.3. La experiencia de la Universidad Bernardo O’Higgins

				La constante evolución y cambios que se han experimentado en el mundo, tanto a nivel físico como filosófico y especialmente en la relación que han de-sarrollado las TIC’s en la educación, además de su orientación hacia una for-mación más integral de sus aprendices, es finalmente, lo que ha llevado a las instituciones educativas, a buscar estrategias de enseñanza acordes a las ne-cesidades de sus estudiantes y las exigencias de su entorno, priorizando aque-llas que les permitan cubrir los requerimientos que surgen de este mundo globalizado. Incluyendo para esos efectos la enseñanza presencial en la sala de clases, el uso de la plataforma virtual, un aprendizaje al ritmo del estu-diante y el apoyo del estudio a través de la asignación de lecturas y la reali-zación de evaluaciones (Bentley, Selassie & Parkin, 2012). La Universidad Bernardo O’Higgins (UBO), desde la Dirección de Formación Integral y la coordinación de los cursos sello UBO, promueve la incorporación de las TIC’s como herramientas para contribuir al desarrollo de una educación de cali-dad, a través de la implementación, desde el año 2015 a la fecha, de la moda-lidad combinada (semi-presencial) en la asignatura de ética, y a partir del año 2017, la incorporación de la asignatura formación ciudadana. Ambas asignaturas son de carácter transversal, lo que significa que todas las carre-ras de la Universidad las cursan. 

				En este contexto, una de las herramientas que se encuentra a dispo-sición de los docentes son los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA) ofre-cidos en la plataforma Moodle. Estos abordan el entorno virtual como un espacio de trabajo compartido, de comunicación, interacción, acceso y sociali-zación de recursos de interés. 

				En este sentido, el espacio virtual se presenta como una oportunidad para orientar el rol del estudiante como protagonista de su propio proceso formativo, de manera de proveerlo de los recursos necesarios que le permi-tan interactuar globalmente con la comunidad educativa. Como por ejemplo la gestión del tiempo, la construcción de su propio itinerario académico, el ac-ceso a un modelo educativo específico y personalizado con asesorías continuas otorgadas por profesores expertos. Fomentando el desarrollo de comunidades de aprendizaje en línea, que obtengan resultados de aprendizaje similares a los obtenidos en las modalidades tradicionales, a partir de la posibilidad de asegurar la calidad del servicio semi-presencial y su coherencia con los mo-delos de evaluación y aseguramiento de la calidad de la modalidad presencial.

				2. Metodología 

				La investigación se sustentó bajo un enfoque cualitativo y descriptivo de tra-bajo realizado a partir de un diseño transeccional correlacional/causal de in-vestigación, sumado al apoyo de técnicas cuantitativas que aportaron en la recogida y análisis de la información. El objetivo del estudio fue identificar y 
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				describir las percepciones de estudiantes y docentes de las asignaturas de ética y formación ciudadana de las cohortes 2016 al 2018, respecto de la in-cidencia de la modalidad combinada (semi-presencial), en el fortalecimiento de los procesos de aprendizaje/enseñanza. 

				Como estrategia de investigación, se escogió el estudio de caso de tipo intrínseco, abordado desde un paradigma constructivista y participativo. Se trabajó con diez docentes y ochenta estudiantes representantes de las distintas cohortes y facultades de la Universidad, que participaron de gru-pos focales y contestaron encuestas de satisfacción. Ambos instrumentos de investigación se confeccionaron en relación con los programas de estudio, la pertinencia de la modalidad y el logro de aprendizajes para los estudian-tes. Se consideraron variables y factores de calidad en la educación en línea como la efectividad del proceso de Aprendizaje/Enseñanza (Docencia), la satisfacción y apoyo al estudiante y al profesor (metodología aprendizaje/enseñanza), el sistema de evaluación integrado (evaluación y currículo), y la infraestructura tecnológica y el impacto organizativo de la misma (dise-ño instruccional). 

				Por último, las estrategias utilizadas para el trabajo descriptivo y me-tódico del discurso construido por los estudiantes y docentes, se realizaron a partir del análisis de contenidos, permitiendo identificar, categorizar, analizar y relacionar la información entregada de manera organizada y profunda. 

				3. Resultados 

				Al hablar de resultados en esta investigación, se hace referencia principal-mente a la descripción y análisis de las percepciones de los/as estudiantes y docentes respecto a la ejecución del modelo semi-presencial en las asignatu-ras de ética y formación ciudadana en la Universidad Bernardo O’Higgins (UBO). 

				Percepciones que tienen un matiz propio a partir del papel que los acto-res desempeñan en el transcurso de esta actividad, situando sus propuestas y preocupaciones en elementos específicos que dan cuenta de la visión colec-tiva que tienen respecto de la modalidad semi-presencial, además de la per-tinencia de su aplicación en las asignaturas antes mencionadas, y de aque-llos procesos de valoración y autonomía académica instalados a la base de la implementación de esta modalidad. 

				Se observan discursos de orden mixto en que se identifican efectos ins-titucionales y académicos, generados luego de la implementación de este mo-delo de trabajo, dando cuenta de las variables que influyen en el proceso y en la gestión del aprendizaje en la modalidad b-learning. Entre los que se encuentran: elementos curriculares, gestión de la enseñanza/aprendizaje y la evaluación consciente y crítica que realizan los propios actores. 
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				3.1. Factores de calidad de la educación en línea

				Al hablar de factores de calidad en la educación en línea se habla de efecti-vidad en el proceso enseñanza aprendizaje, satisfacción y apoyo tanto al es-tudiante como al docente, la existencia de un sistema de evaluación integra-do, la presencia de infraestructura tecnológica y el impacto organizativo que la implementación de esta modalidad tiene. Aspectos que se evalúan a partir de la capacidad de esta estructura y sus componentes para transmitir cono-cimientos y facilitar su adquisición y aprendizaje por parte de quienes utili-zan sus recursos, de manera de inferir la capacidad que posee el sistema para producir aprendizaje significativo (Mejía & López, 2016).

				Es en este contexto que al analizar de forma reflexiva la realidad de la UBO con respecto al uso de las TIC’s, es posible identificar de acuerdo a los modelos de desarrollo del e-learning presentados por Josep M. Duart (2017) que la institución se sitúa en un modelo de “segunda generación”, toda vez que la modalidad desarrollada está dispuesta en el avance del aula virtual. Visualizando el uso de las TIC’s como un apoyo para la docencia y las funcio-nes académico administrativas, fundamentalmente a través del uso de “in-tranet” como plataforma masiva en la universidad, y que opera como red de comunicación entre estudiantes y profesores, repositorio de materiales y re-gistro de notas; la utilización del UBO PAD que permite el registro de la asis-tencia y de los contenidos tratados en cada clase; y finalmente la instalación gradual de la plataforma moodle (AVA) en la asignatura de autogestión del aprendizaje I y II (parte del programa de nivelación que se desarrolla en la institución), como herramienta de apoyo a las clases presenciales y de las asignaturas de ética y formación ciudadana que se desarrollan en la modali-dad b-learning. Esto último, permite acceso directo a materiales en línea, re-cursos de internet, videos así como también, el inicio rudimentario a la inte-ractividad por medio del uso de mensajería y foros. 

				Respecto del trabajo que se realiza en la Universidad Bernardo O’Hig-gins en este ámbito, es posible señalar que la labor desarrollada se sitúa, a priori, en un nivel de cambio superficial, toda vez que el uso de la tecnología, se centra en la innovación tecnológica que observa y utiliza las TIC’s como un reemplazo de las herramientas tradicionales utilizadas en las clases pre-senciales, donde además el docente continua trabajando preferencialmente de manera aislada, sin lograr constituir comunidades docentes debido a la falta de socialización que existe de las distintas iniciativas que se desarro-llan al interior de la misma institución. 

				Se observa esta instancia como un sitio que solamente permite seguir las clases sin la restricción asociada al tiempo y al espacio, como límites a los que está afecta la clase presencial tradicional. Y que además percibe los cam-bios tecnológicos básicamente como un apoyo a la gestión administrativa, donde las plataformas de enseñanza virtual se ven subutilizadas, sin la pre-sencia de transformaciones pedagógicas relevantes que finalmente redundan en innovaciones institucionales que no tienen mayor impacto en el aula (Ley-monié, 2010).
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				La situación antes descrita amerita que la Universidad realice un aná-lisis crítico, reflexivo y por sobre todo colegiado, que permita avanzar hacia la instalación de una nueva cultura universitaria que observe la utilización de las plataformas de enseñanza virtual como una oportunidad de fortalecer el aprendizaje centrado en el estudiante, de manera de constituir la modali-dad y la herramienta, en una innovación que provoque impacto en el aula, así como también, en la misma institución, al potenciar la creación de verda-deras comunidades de aprendizaje docente efectivas que permitan contribuir a la reflexión pedagógica constante, especialmente en esta modalidad, que aún es incipiente en la UBO.

				3.2. Percepciones de los estudiantes

				Durante el análisis de las percepciones de los sujetos entrevistados y encues-tados, se levantaron cuatro dimensiones orientadoras del discurso y sus conte-nidos, bajo las que se estructuraron sub dimensiones y categorías que orientan el proceso de análisis de resultados. A saber las dimensiones son: (1) Proceso de aprendizaje/enseñanza relacionado con la docencia; (2) Satisfacción y apo-yo al estudiante relacionado con la metodología de enseñanza/aprendizaje; (3) Sistema de evaluación integrado, relacionado con los contenidos, la eva-luación y el currículum; y por último (3) Infraestructura tecnológica, que res-ponde al diseño instruccional. 

				Antes de dar cuenta del análisis, es preciso señalar que en los ocho gru-pos focales realizados con estudiantes de las cuatro facultades de la Univer-sidad, todos, independiente de la facultad, llegaron a los mismos resultados, permitiendo una adecuada saturación de la información y discurso colectivo, a partir de la no distinción, entre carreras, respecto a su opinión de la moda-lidad y su implementación curricular.

				De acuerdo a lo expresado por los estudiantes, en relación a la dimen-sión proceso de aprendizaje/enseñanza (docente), ellos señalan que se sub-utiliza el tiempo de la clase presencial para ver y discutir videos que podrían revisarse de manera autónoma, para luego ser discutidos en la sesión pre-sencial, señalando que desde esa perspectiva se debiese profundizar más en los temas tratados para que estos constituyan un aporte significativo en su desarrollo profesional. El hecho de que las asignaturas de ética y formación ciudadana sean semi-presenciales, disminuye la continuidad del desarrollo de los contenidos y como consecuencia de ello, la posibilidad de vincularlos, para que estos se vuelvan significativos en su quehacer.

				Consideran, además, que si bien la retroalimentación proveída por el docente es oportuna y cercana, esta se contrapone con los contenidos del pro-grama, pues no les resultan relevantes para su carrera y objetivos profesio-nales, toda vez que a la fecha no recuerdan la mayoría de ellos. 

				Nos pasaron leyes y algo sobre los derechos humanos, creo, pero si me pre-guntan hoy no recuerdo con precisión qué contenidos vimos en la asignatura 
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				y cómo podría relacionarlos con mi profesión, aunque sé que en su momento fueron importantes, hoy no lo recuerdo. Igual esto depende del profesor, a mí me tocó uno que se preocupaba y nos revisaba todo lo que hacíamos, lo que valoro porque lo hacía en clases para involucrarnos más. (Estudiante 1, gru-po focal Facultad de Salud, UBO. Junio, 2018).

				Al referirse a la satisfacción y apoyo al estudiante respecto de la perti-nencia y adaptación a la semi-presencialidad como metodología de aprendi-zaje/enseñanza, los estudiantes identifican el modelo como una fortaleza, pues consideran que los tiempos virtuales del curso les sirven para “descansar”, en relación con su carga académica semestral, para hacer otros trabajos o para dedicarle más tiempo a aquellas asignaturas propias de la disciplina que les significan mayor esfuerzo y consideran como más importantes. Ade-más, a causa de la baja continuidad de las clases presenciales, señalan que la mayoría de ellos desarrollan los trabajos con poca anticipación, dedicación y muchas veces con poco compromiso.

				La modalidad nos servía para hacer trabajos y estudiar para aquellas asig-naturas que son más complejas y que requieren más tiempo. Igual nos da tiempo para poder descansar de la presión del semestre, así que por eso yo creo que es buena. (Estudiante 2, Grupo Focal Facultad de Ciencias Sociales, UBO. Junio, 2018) .

				En relación a la infraestructura tecnológica e impacto organizativo (di-seño instruccional), los estudiantes hacen referencia a que el aula virtual es una herramienta adicional con la que no trabajan habitualmente, porque es-tán acostumbrados a utilizar administrativa y académicamente el Intranet, y por tanto manifiestan que incorporar el moodle para estos cursos les signi-fica duplicar el trabajo. Señalan que esto no forma parte habitual de su cul-tura académica, sumado a los problemas técnicos que se presentan durante el semestre, que muchas veces impiden un acceso fluido a la plataforma, y con ello, la correcta ejecución de las actividades asociadas a estas asignatu-ras. No obstante, los estudiantes perciben que cuentan con las competencias necesarias para trabajar en AVA y utilizar las herramientas tecnológicas que esta plataforma les propone. 

				Deberían quitar el aula, es absurdo que nos hagan utilizar esta plataforma si ya tenemos intranet, porque solo la ocupamos en 2 ramos en primer año y lue-go en estos de formación UBO. (Estudiante 3, grupo focal Facultad de Educa-ción, UBO. Junio, 2018).

				Es difícil porque uno está acostumbrado al intranet y se te olvida la clave y hay que estar pendiente, y a veces no la sé usar, por lo mismo la encuentro difícil, deberíamos usar el intranet y hablar con el profe por mail, ahí él nos entrega las instrucciones y después le mandamos el trabajo por esa misma vía y listo. (Estudiante 4, grupo focal Facultad de Ciencias Sociales, UBO. Ju-nio, 2018).
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				3.3. Percepciones de los docentes 

				El relato expresado por los profesores en el grupo focal, da cuenta de que sus principales preocupaciones están puestas en las dimensiones referidas al pro-ceso de aprendizaje/enseñanza (docente); en la satisfacción y apoyo al estu-diante (metodología aprendizaje/enseñanza); y en la infraestructura tecno-lógica e impacto organizativo (diseño instruccional), lo que coincide con lo expresado por los estudiantes.

				En relación a la dimensión proceso aprendizaje/enseñanza que hace re-ferencia específicamente al docente, los participantes indican que lo princi-pal es que quien dicte la asignatura conozca a cabalidad de la disciplina que imparte, pero no consideran necesario que exista un criterio de exclusión que exija que los profesores tengan conocimientos avanzados sobre el uso de pla-taformas virtuales para dictar estos cursos. Sin embargo, ellos mismos reco-nocen que este desconocimiento parcial del uso de la plataforma, sí ha provo-cado algunos inconvenientes durante la implementación de los cursos.

				Al menos en la carrera de Ingeniería en Informática el ramo tiene que hacer-lo un ingeniero en informática. (Docente ética 1, grupo focal docentes UBO. Mayo, 2018).

				Yo tuve una particularidad en el procedimiento del curso de ética, porqué du-rante dos años realicé la cátedra de ética de manera presencial, y debo confe-sar que me costó adaptarme a esta modalidad semi-presencial, porque sien-to que falta un trato más cara a cara con los contenidos que se abordan en el programa. (Docente ética 2, grupo focal docentes UBO. Mayo, 2018).

				En relación al modelo de formación que asumen los programas b-lear-ning y sus efectos en los aprendizajes de los estudiantes, los docentes seña-lan que ambas asignaturas, no permiten visualizar si el estudiante aprendió o no, pues los programas están diseñados para obtener determinados pro-ductos; a diferencia de la modalidad presencial, que además de permitir vi-sualizar el producto, consiste en conocer el proceso experimentado por los estudiantes, entendiendo que el objetivo principal de ambas asignaturas se relaciona con aportar en la generación de habilidades de pensamiento críti-co y reflexivo que potencien su futuro perfil profesional. En este sentido, el principal nodo crítico es la asignatura de ética, valorada por estudiantes y docentes como un ramo central, que apunta a la ética profesional y que por ende, requiere de más horas presenciales que las que se dictan actualmente. 

				En ética, sí sentí que los estudiantes requerían espacios de más participa-ción, de hecho los estudiantes me lo dijeron varias veces. Yo no sé si tanto se-mi-presencial, al menos ellos requerían más feedback y querían más debate principalmente por las características de la asignatura. (Docente ética 3, gru-po focal docentes UBO. Mayo, 2018). 
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				Es súper importante que los chicos tengan ramos semi-presenciales y sobre todo pensando que en postgrado se fomenta el trabajo autónomo. Finalmen-te es parte de la formación integral del alumno que aprenda a trabajar por sí mismo y eso lo impulsa este tipo de metodología, pero en ética es complejo. (Docente ética 4, grupo focal docentes UBO. Mayo, 2018).

				En relación a la infraestructura tecnológica y al proceso de adaptación que implica esta modalidad, los docentes expresan que han tenido que diver-sificar los mecanismos de comunicación con los estudiantes, ya que el aula virtual (plataforma moodle) no es suficiente como único medio de interacción e información. Docentes y estudiantes señalan estar “acostumbrados” a utili-zar intranet, académica y administrativamente, por lo que el aula virtual, se presenta como una plataforma distinta y desvinculada de lo que hay en in-tranet, por tanto se ven exigidos a trabajar en dos plataformas, duplicando la información como notas, mensajería, entrega de información formal, asis-tencia, entre otras. De este modo, ambos actores perciben el intranet como una plataforma más útil, por el grado de familiaridad que tienen con ésta. 

				Las otras Ues. no usan dos sistemas como nosotros, sino que el intranet lo ab-sorbe todo. El intranet es muy poderoso, funciona bien y le faltan ciertos pun-tos para mejorar. Porque moodle no se debería utilizar, menos cuando hay tantos estudiantes que usan el intranet. (Docente formación ciudadana 1, grupo focal docentes UBO. Mayo, 2018).

				Sólo habría que tener una inducción inicial más profunda, para aprovechar distintos perfiles dentro del aula. Aquí lo complejo es pasar al cambio de pa-radigma, es decir, asumir que es una modalidad útil que provoca resultados iguales o mejores que la modalidad presencial. (Docente formación ciudada-na 2, grupo focal docentes UBO. Mayo, 2018).

				En este punto, es importante señalar que esta modalidad y su platafor-ma virtual son relativamente nuevas, tanto para los docentes como para los estudiantes, por lo que la semi-presencialidad no genera adherencia inme-diata, ya que están habituados a rendir solo cursos presenciales. 

				3.4. Revisión curricular 

				Respecto al diseño de los programas y la modalidad, los docentes refieren que los contenidos, especialmente en ética, deben intencionarse de acuerdo a la carrera que los estudiantes están cursando, puesto que a pesar de ser un ramo transversal para toda la Universidad, éste no logra abordar y profundi-zar en elementos fundamentales, como la ética profesional de cada carrera. 

				Como está organizado, es bastante burocrático y rígido, entonces a veces cuesta organizarse. La estructura de una sola ética para toda la universidad, complica la forma en cómo diferentes profesionales de diferentes áreas a di-
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				ferentes carreras entregan un mismo contenido. Entonces una cosa es la fle-xibilidad del currículum y otra es hasta qué punto podemos doblar el currí-culum (Docente ética 5, grupo focal docentes UBO. Mayo, 2018).

				A partir de lo anterior, los docentes adhieren a la importancia de gene-rar más instancias de reunión entre ellos, para llegar a acuerdos respecto al grado de flexibilidad que cada uno aplica en clases, a partir del levantamien-to de criterios comunes que permitan replantear y modernizar el abordaje de ciertos contenidos, tomando como referentes la experiencia de otras univer-sidades que ya se han consolidado en esta área.

				Los estudiantes, por otro lado, señalan que los contenidos de ambas asig-naturas se presentan y organizan de manera articulada, sin embargo la ma-yor parte de la información está centrada en videos y presentaciones power point, identificando este aspecto como un punto a mejorar, pues solicitan otro tipo de material o recurso que les permitan profundizar en los contenidos propuestos. Sumado a esto los estudiantes solicitan incorporar elementos pro-pios de la carrera que permitan dar más sentido y significado a lo revisado en la asignatura. 

				4. Conclusión 

				El docente es un elemento clave en el proceso de aprehender y orientar las TIC’s en la educación, este debe poseer una constante reflexión, además de una flexibilidad como elementos claves. Este espacio resulta vital en incenti-var estrategias pedagógicas y didácticas que fortalezcan la autonomía, ade-más de colaborar con los procesos de aprendizaje, finalmente se trata de lo-grar aprendizaje activo y constructivo, donde el docente guíe y no limite la construcción del estudiante.

				Por otro lado, el uso ocasional y poco profundo de los medios de ense-ñanza semi-presenciales actúan en contra de una implementación correcta, esta situación se relaciona a un bajo dominio generalizado entre docentes y estudiantes, no sólo generando una resistencia, sino que un alejamiento to-tal respecto a la cultura institucional.

				Lo anterior conduce a reflexionar sobre la real valoración y sentido que este tipo de modalidades educativas tienen en sus protagonistas, puesto que mayoritariamente se replican o mantienen las prácticas presenciales tradicionales de aprendizaje, como el repositorio de material e intercambio de información a través del correo electrónico, desconociendo la utilidad real de éstas como un medio más dinámico y personalizado que apuntan al desarrollo de un diseño pedagógico más coherente con los beneficios de una comunicación dialógica y una acción conectivista (Siemmens, 2010), como ele-mentos mínimos para el desarrollo de la educación superior en respuesta a los desafíos actuales.

				Otro elemento relevante a concluir, es la dificultad que existe en la ins-titución para impulsar el cambio de paradigma, que inspire tanto al docente 
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				como al estudiante a situarse en el contexto de la semi-presencialidad. La falta de un marco conceptual y metodológico claro que sustente el uso de los componentes didácticos asociados a esta modalidad, se constituye en una de las dificultades más relevantes, sobre todo por el rol más diversificado que debe adoptar el docente y que apunta, fundamentalmente, al trabajo colabo-rativo con otros profesionales, al desarrollo de actitudes más reflexivas en torno a la formación continua y a la autoevaluación consciente que se requie-re para transformar gradualmente el quehacer pedagógico.

				La falta de socialización de las experiencias desarrolladas en la univer-sidad, así como también de aquellas que se desarrollan en el aula, por cada uno de los docentes que participan en el programa, sumado a la falta de ca-pacitación en el uso efectivo de estas herramientas y respecto del rol docen-te que esta modalidad requiere, son elementos que interfieren en la articula-ción de los diferentes campos y áreas disciplinares que se abordan en estos programas, así como también, en la validación de las estrategias didácticas escogidas para abordar la modalidad semi-presencial, pues no se han desa-rrollado procesos sistémicos ni dialógicos que aborden una discusión colegia-da sobre su validez y pertinencia.

				Las diferencias entre un profesor que se desenvuelve en la modalidad presencial tradicional y el docente de los espacios virtuales o mixtos de apren-dizaje, no solo se basan en el cambio de espacios y hábitos. En este sentido la función de tutoría es la que se distingue como primordial en la caracteriza-ción del docente que trabaja en los espacios virtuales o semi-presenciales, empleando acciones de motivación, acompañamiento y planeación de aspec-tos académicos para incluir al estudiante en una formación significante den-tro y fuera del aula escolar (Padilla, Vega & Rincón, 2014).

				Respecto a la infraestructura tecnológica, la percepción de docentes y es-tudiantes permite concluir que ésta es insuficiente, pues las fallas de la plata-forma denotan una escasa capacidad, por parte del servidor que posee la Uni-versidad, para acoger este sistema de manera eficiente. Eso se suma a una burocratización o incluso ausencia de un sistema de apoyo tecnológico efecti-vo, eso hace que profesores menos versados en los sistemas simplemente que-den a la deriva, del mismo modo que herramientas de uso o posibles mejoras a nivel de programación simplemente queden sin opción de desarrollo.

				Finalmente en los aspectos que hacen referencia a la revisión curricu-lar, se concluye que es necesario revisar la articulación de los objetivos y con-tenidos de los respectivos programas (aunque se hace mayor énfasis en ética como asignatura) y el diseño y uso de la plataforma virtual de manera de responder de forma eficiente a las necesidades de los estudiantes, a las exi-gencias profesionales actuales que emanan del mercado laboral, y por sobre todo, generar aprendizajes significativos y de calidad en los estudiantes que se están formando en esta casa de estudios.

				A partir de los resultados de esta investigación, se propone generar un Departamento o Unidad al interior de la Universidad, con capacidad de ges-tión para coordinar estos procesos, desarrollar y perfeccionar herramientas atingentes a los requerimientos levantados en este estudio, que atiendan a 
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				las necesidades de las asignaturas que trabajan en esta modalidad, enfo-cado, en primer lugar, a forjar un soporte o infraestructura tecnológica con la capacidad adecuada para sostener dicha plataforma, para luego capaci-tar y acompañar a los docentes en la transferencia de contenidos y habili-dades que propende el programa y que el estudiante necesita para su fu-turo desempeño profesional, de manera que el modelo semi-presencial otorgue mayores oportunidades académico/profesionales, y fortalezca la calidad educativa.
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				4. La magia de educar a través del Flipped Learning

				Javier Bermejo Rodríguez1Gonzalo Martos Polo2

				1. Introducción

				La alarmante falta de motivación, interés y esfuerzo que se viene vislum-brando en las generaciones escolares ocasionada por los sistemas educativos anclados en el pasado despiertan la atención de muchos docentes. Los es-tudios evidencian como los alumnos han empezado a percibir la educación fuera de su centro de interés y han asumido el rol pasivo de aprendizaje, su-mergiéndose en un aprendizaje meramente condicionado por la obligación parental y docente, no por convencimiento personal. 

				Este preocupante paradigma nos hizo salir al encuentro de nuevas al-ternativas que permitieran cambiar esta realidad hacia un nuevo modelo de educación con un objetivo claro: aumentar la motivación y el interés por par-te del alumnado, ya que, si no, estaríamos conduciendo a esta sociedad del conocimiento hacia el fracaso, no solo de ellos mismos, sino de todos los agen-tes escolares involucrados en el proceso.

				El contexto social enmarcado por el crecimiento exponencial de los avances tecnológicos ha hecho emerger nuevas tendencias educativas liga-das a las nuevas realidades digitales, en ocasiones, sin fundamento científi-co constatado en diversos entornos y paisajes de enseñanza; dando lugar a lo que Careaga (2001) denomina la Generación Net.

				Recientes estudios, evidencian una relación de causalidad entre el uso abusivo y temprano de estos dispositivos y el posible desarrollo de trastornos de hiperactividad y atención o algunos de sus síntomas (Miranda y Soriano, 2010). Esta serie de conductas, genera discentes con menos capacidad de au-tocontrol y gestión de las emociones. La educación de estas nuevas genera-ciones en las aulas, genera el debate de si la educación tiene que luchar con-tra lo que para algunos autores está resultando un retraso cultural, o si en cambio, debe aceptar la realidad y adaptarse a las condiciones para sacar el mayor rendimiento posible. 

				
					1. Javier Bermejo Rodríguez, doctorando en la UCLM. Profesor y coordinador de primaria en el colegio Infantes de Toledo. Experto Universitario en Flipped Classroom.

					2. Gonzalo Martos Polo, Graduado en Maestro Educación Primaria con mención TICE. Certificación Flipped Classroom internacional nivel 1, FLGLOBAL.
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				Con esta premisa, investigadores docentes de todo el mundo han ido desarrollando métodos educativos como la Gamificación, el Aprendizaje Ba-sado en Proyectos (ABP), Design Thinking o Flipped Learning3; como claros ejemplos del progresivo crecimiento de nuevas tendencias de educación en las últimas décadas. Nuestra labor como docentes y la de todos los profesio-nales ligados a la educación es la de profundizar en estos avances, explorar sus beneficios, reformular sus inconvenientes y validar su eficacia en los di-versos abanicos de entornos escolares. De esta manera, nuestro objetivo prin-cipal de investigación será el análisis del Flipped Classroom o FL y la Gami-ficación, a través de la aplicación de una unidad didáctica en un aula de cuarto de educación primaria. Además, con el fin de incentivar la motivación y el interés anteriormente mencionado, emplearemos una narrativa atracti-va para el alumnado centrada en el mundo literario de Harry Potter.

				Por tanto, con esta iniciativa docente apostaremos por el necesario cam-bio del rol docente y del modelo de enseñanza, con el fin de romper las barre-ras creadas por el ya conocido “miedo al cambio”. 

				1.1. Bases de la investigación 

				Se establecen como bases del estudio:

				La efectividad de los medios didácticos empleados para el modelo FL.

				La integración del modelo FL en entornos gamificados.

				La actitud, motivación e interés del alumnado hacia las materias impar-tidas con FL y hacia su propio aprendizaje.

				La implicación de las familias en todo el proceso de enseñanza y aprendi-zaje.

				La autonomía e iniciativa personal del alumnado.

				La mejora del rendimiento académico.

				1.2. Hipótesis de la investigación

				Se establecen las siguientes hipótesis:

				El uso de la metodología FL es positivo para cuarto nivel de educación pri-maria.

				La metodología FL eleva la motivación y el interés del alumnado hacia el aprendizaje del área de matemáticas.

				La metodología FL mejora el rendimiento académico del alumnado.

				La metodología FL aumenta la implicación de las familias en el proceso de aprendizaje de sus hijos.

				
					3. A partir de ahora FL.

				

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				35

			

		

		
			
				Después del desarrollo experimental, las familias prefieren este modelo a la enseñanza tradicional.

				La metodología FL incrementa la autonomía del alumnado.

				El profesorado que usa esta metodología se siente más útil y realizado.

				2. Fundamentación teórica 

				Para entender la estructura de nuestra aplicación docente, se hace precisa una visión holística de la misma: la entenderemos como una pirámide de base triangular. Sobre sus vértices se sitúan los elementos que pretenden sustentar la investigación y consolidar un aprendizaje efectivo, siendo estos la relación entre la motivación y la neurociencia, la gamificación y el FL; co-locando en la cúspide el elemento de mayor relevancia, el alumno, siempre situado al frente de su propio aprendizaje.

				2.1. Motivación y neurociencia

				La motivación es uno de los aspectos más importantes para el alumno dentro del ámbito educativo. Según Lens, Matos y Vansteenkiste (2008) “determina cuánto tiempo invierten los alumnos en estudiar, así como las notas y los lo-gros académicos a largo plazo”. Por ello, es de gran valor buscar diferentes vías para que el alumno sienta atracción hacia el aprendizaje, sin embargo, sabemos que esto puede ser realmente difícil ya que dar sentido a todos los contenidos y transmitirlos de forma “divertida” es, a veces, una ardua tarea.

				Para fomentar la motivación de los alumnos, debemos primero saber qué es y de qué depende. De esta manera, observamos que la motivación es:

				“Un proceso psicológico en el que las características de personalidad (motivos, razones, habilidades, intereses, expectativas, perspectiva de tiempo futuro) y la percepción de las características ambientales, interactúan.” (Lens et al., 2008).

				Esto implica que la motivación puede estar determinada por aspectos in-trínsecos al alumno y por aspectos externos. Pero, entre ambos, este mismo estudio destaca que los factores intrínsecos la promueven en mayor cantidad y, sobreto-do, en mayor calidad. Para ello, era preciso barajar elementos cercanos a su centro in-terés. De esta manera, antes de empezar el proyecto, se hizo una lluvia de ideas sobre las posibles temáticas. Después de la vota-ción por parte del alumnado, se concretó en el mundo literario de Harry Potter según se proyecta en la siguiente gráfica:
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