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Resumen

Los modelos de ensefianza-aprendizaje universitarios estan siendo afectados por la crisis
originada por la COVID-19. Para atender a esta crisis desencadenada se disefi6 de urgencia
una propuesta de ecologia de aprendizaje autorregulado virtualizada durante el confina-
miento de 2020 en la asignatura de Ciencias de la Naturaleza y su Did4ctica I del Grado en
Maestro de Educacion Primaria. En este articulo se describe esta ecologia de aprendizaje:
los materiales elaborados, los contextos disefiados y la utilizacién de estrategias de en-
sefianza-aprendizaje basadas en el aprendizaje autorregulado, tanto durante la docencia
virtual como durante la tutorizacién del alumnado. El objetivo de este estudio es analizar
la ecologia de aprendizaje autorregulado a través de la apreciacion del alumnado con res-
pecto a su motivacion hacia la asignatura, su opinién sobre la calidad de los materiales y
sobre la evaluacién, la percepcién del alumnado de la motivacién del profesorado hacia la
asignatura y respecto a la carga de trabajo de la asignatura, asi como la satisfaccién gene-
ral de la labor docente. La informacién se recab¢ utilizando el Cuestionario de opinién del
alumnado sobre la calidad de la docencia realizado por la Universidad de Burgos. Todos
los items fueron bien valorados, por lo que la experiencia puede sentar las bases para la
implementacién de ecologias de aprendizaje que puedan extrapolarse a otras titulaciones
universitarias y contextos diferentes al aqui implementado.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, ecologia de aprendizaje, didactica de la fisica,
COVID-19, Maestro de Educacién Primaria.

Abstract

University teaching-learning models are being affected by the crisis caused by COVID-19.
To address this unleashed crisis, a virtualized self-requlated learning ecology proposal was
urgently designed in the subject of Natural Sciences and its Didactics I, of the Degree in
Primary Education Teacher, during the confinement of 2020. In this article it is described
this learning ecology: the materials produced, the designed environments and the use of
teaching-learning strategies based on self-regulated learning, both in virtual teaching and
in student tutoring. The objective of this study is to analyze the ecology of self-regulated
learning through the students’ appreciation regarding their motivation towards the sub-
ject, their opinion on the quality of the materials and on the evaluation, the students’ per-
ception of the teacher’s motivation towards the subject and with respect to the workload of
the subject, as well as the general satisfaction of the teaching work. The information was
collected using the Student Opinion Questionnaire on the quality of teaching carried out
by the University of Burgos. All the items were well valued, so the experience can lay the
foundations for the implementation of learning ecologies that can be extrapolated to other
university degrees and contexts other than the one implemented here.

Keywords: self-regulated learning, learning ecology, physics didactics, COVID-19, Primary
Education Teacher.
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AHHOTaUMSA

YHuBepcuTeTCcKMe MOAENN NPenojaBaHns-06yUYeHNs UCMbITbIBAOT BAWSHWE KPU3NCA,
BbI3BaHHoro COVID-19. ing npeoAosieHns 3TOro Kpusmca, NpejsioxeHvie no BUpTyannsn-
POBaHHOIA camoperyampyemori 3Konornm 0byyeHns 66110 CPOYHO pas3paboTaHo BO Bpems
3aktoderms 2020 roga no npegmety «EctecTBeHHble HayKn U UX AWAAKTUKa I cTeneHun B
HayanbHOM 0bpa3oBaHUM». B AaHHON cTaTbe OMMCbIBAeTCs 3Ta 3KONOrNS 0byyeHus: pas-
paboTaHHble MaTepuanbl, CO3AaHHble KOHTEKCTbI U MCMOIb30BaHWe CTpaTervii npenojaBa-
HVS-00y4eHNs, OCHOBAHHbIX Ha CaMOperynnpyemMom obyyeHun, kak BO BpeMsi BUPTyasb-
HOro 0by4eHus, Tak 1 BO BPeEMS PeneTUTopcTBa CTyAeHTOB. Lienb AaHHOro nccnepoBanus
- NPOaHaNM3M1pPoOBaTh 3KOIOT N0 CAMOPETYIMPYEMOro 06yyYeHns Yepes OLEeHKy CTyAeHTaMu
CBOeli MOTMBALMU K NPpesMeTy, X MHEHVe 0 KayecTBe MaTepuanoB 1 06 oLeHke, Bocnpu-
ATVe CTyAeHTaM1 MOTVBALMM NpenojaBaTeneil K npeaMeTy U B OTHOLLEHUW Harpy3ku no
npeaMeTy, a Takxe 06LLYH0 yAOBNETBOPEHHOCTb MpenojaBaTenbckoin pabotoid. UHdop-
Mauus 6bina cobpaHa ¢ MOMOLLLI0 AHKeTbl MHEHWS CTYAEHTOB O KayecTBe npenojaBaHuns
B YHUBepcuTeTe byproca. Bce npegmeTbl nonyunnm xopoLuve oLeHKK, NO3TOMY AaHHbIA
OMbIT MOXET 3a/10XMTb OCHOBbI A1 BHEAPEHWS 3KONOTMIA 06y4eHNs, KOTOpble MOXHO IKC-
TPanonvpoBaTh Ha APYre YHUBEPCUTETCKME CTEMEHN U KOHTEKCTbI, OTIMYHBIE OT peanu-
30BaHHOrO 34ech.

KntoueBsble cnoBa: camoperynmpyemoe obyyeHue, 3K010rms obyveHns, anaaktuka ¢pusn-
ku, COVID-19, yunTenb Ha4anbHOW LWKObI.

Introduccion

La pandemia del COVID-19 ha provocado una transformacion obligada y de urgencia
de la ensefianza en nuestras universidades desde modelos tipicamente con una fuerte
base en la concepcién transmisora de la informacién y en la presencialidad a escena-
rios en los que el aprendizaje se realiza con la mediacion exclusiva de la tecnologia.
Una tecnologia que habitualmente se orienta hacia los contenidos en lugar de hacia el
alumnado, desaprovechandose su capacidad de interaccién y retroalimentacién (Ca-
bero-Almenara & Llorente-Cejudo, 2020). Esta situacidn resulté compleja tanto para el
profesorado como para el alumnado. Este Ultimo, a pesar de ser “nativo digital”, hace
sobre todo un uso de las herramientas TIC mds relacionado con su ocio que con su
aplicacién hacia el aprendizaje (Lai & Hong, 2015; Vazquez-Cano et al., 2020), de ahi
que no necesariamente pueda ser considerado competente digitalmente (Sorgo et al.,
2016; Teo et al., 2019). Por lo tanto, a las dificultades especificas de cada asignatura se
sumo la adquisicién de las competencias digitales necesarias para el seguimiento de
sus estudios y el limitado dominio del alumnado para autorregular su aprendizaje (Ca-
bero-Almenara & Llorente-Cejudo, 2020). Se trataba pues de una oportunidad para im-
plementar algunas propuestas que ya habian sido implementadas en otros entornos
no digitales de formacién del profesorado (Vazquez-Dorrio, 2016; Vazquez-Dorrio &
Vazquez-Dorrio, 2018). En este contexto resulta especialmente relevante la utilizacion
y creacion de espacios de aprendizaje virtuales en red adaptativos para dar respuesta
a las diferentes necesidades de las y los usuarios. A través de estos el profesorado pue-
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de enfocar sus intervenciones educativas para atender a la diversidad de alumnado y
anticipar sus posibles dificultades conceptuales, metodolégicas o tecnoldgicas. Estos
espacios es lo que Siemens (2007) define como una ecologia de aprendizaje. A pesar
de ser este un concepto polisémico mayoritariamente se adopta el constructivismo
social como teoria para respaldar la investigacién en torno a la ecologia de aprendiza-
je (Sangra et al., 2019). Asi, por ejemplo, Jackson (2013) sugiere que una ecologia de
aprendizaje es “el proceso o procesos creados en un contexto concreto para un propé-
sito particular que brindan oportunidades, relaciones y recursos para el aprendizaje,
el desarrollo y el logro” (p. 14).

En este articulo se describe la adaptacién de urgencia de la asignatura Ciencias de la
Naturaleza y su Didactica I, del Grado en Maestro de Educacién Primaria de la Univer-
sidad de Burgos, a la docencia durante el confinamiento debido a la crisis provocada
por la COVID-19, definiendo un ecosistema de ensefianza-aprendizaje totalmente vir-
tualizado creado para tal efecto. Aunque la ecologia de aprendizaje que se presenta
en este articulo se disefié para atender a una situacién concreta, puede ser la base de
disefios futuros para la mejora de una docencia que en el futuro utilizara los entornos
virtuales como una herramienta mas. Se describen, asi, los procesos de entrenamien-
to autorregulatorio del alumnado a partir de los materiales elaborados y de la tutori-
zacién llevada a cabo en distintas formas y momentos. Ademas, se analiza la opinién
y valoracién del alumnado con respecto a la asignatura (y las diferentes componentes
de la ecologia de aprendizaje) y sobre la adaptacion de esta al cambio de presencial a
no presencial. Las aportaciones principales de este estudio se refieren a la descripcion
y valoracién por parte del alumnado de la ecologia de aprendizaje autorregulado vir-
tualizada puesta en practica. Esta ecologia de aprendizaje es adaptable a otras situa-
ciones pudiéndose ademds utilizar como complemento y refuerzo en situaciones de
presencialidad, de forma que mejorard, presumiblemente, el rendimiento académico
del alumnado y el interés y la apreciacién por las asignaturas. Es cada vez mas habi-
tual que la ensefianza en la educacién superior se realice en contextos de aprendizaje
que combinan los entornos de aprendizaje virtuales con la instruccion directa. Cuanto
menos, esto permite al profesorado un seguimiento del alumnado, una intervencion
individualizada y una adaptacién personalizada del curriculum (Mufioz-Carril & Gon-
zélez-Sanmamed, 2009). En estos contextos combinados en los que se promovié el
aprendizaje autorregulado del alumnado, este present6 un aumento significativo en
los procesos de autorregulacién del aprendizaje y percibieron un mayor apoyo por
parte del profesorado (Martinez-Sarmiento & Gonzalez, 2019). Del mismo modo, en
experiencias de aprendizaje autorregulado realizadas durante el confinamiento, el
seguimiento del alumnado y la intervencion personalizada dio lugar a bajas tasas de
abandono y alta satisfaccion del alumnado con el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Sdiz-Manzanares et al., 2021).

El objetivo de esta investigacion es describir el modelo de ecologia de aprendizaje
empleado en el aprendizaje autorregulado virtualizado y analizar la apreciacion del
alumnado con respecto a la asignatura, al papel del profesoradoy a la propia metodo-
logia empleada como modelo de adaptacion a la situacién de confinamiento.

Ecologia de aprendizaje autorregulado

En los afios 70’ Flavell (1979) acufid el término de metacognicién entendido como el
“conocimiento y cognicién sobre fenémenos cognitivos” (p. 906) y establecié la dife-
rencia entre conocimiento declarativo (conocimiento metacognitivo) y conocimiento
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procedimental (habilidades metacognitivas). Por otro lado Brown y DeLoache (1978)
incluyeron el papel de la autorregulacién como componente de la metacognicién y
su relacién directa con el aprendizaje profundo en contraste con el aprendizaje su-
perficial (Boekaerts & Corno, 2005). No obstante, la definicién conceptual del término
autorregulacion no esta consensuada a nivel general por la comunidad cientifica; si
bien hay un acuerdo en considerar que tanto el término metacognicién como auto-
rregulacién hacen referencia a procesos de orden superior que se desarrollan en los
I6bulos frontales y prefrontales (Veenman et al., 2006).

Es relevante ademas incluir la visién de Zimmerman (2008) y Zimmerman y Schunk
(2008) respecto de la importancia que tienen los aspectos sociales y emocionales en
el desarrollo de la autorregulacion y de las habilidades metacognitivas dentro del co-
nocimiento procedimental. Entre estas destacan las habilidades de auto-planificacion,
auto-observacion y auto-evaluacion, esenciales en el aprendizaje y en la resolucién de
tareas o problemas. Dichas habilidades exigen la puesta en marcha de la jerarquiza-
cién de las estrategias cognitivas utilizadas en los procesos de ejecucion (Carlson et
al., 2004). Aunque, para lograr un incremento efectivo de dichas estrategias se precisa
de un buen desarrollo de las habilidades de autorregulacién (Brown, 1987).

Esta interrelacién entre las habilidades metacognitivas y las estrategias de autorregu-
lacién guiadas por la motivacién de los aprendices es clave en los procesos de apren-
dizaje. Especialmente en aquellos que exigen un alto grado de pensamiento abstracto
como pueden ser todos los relacionados con el aprendizaje de contenidos cientificos.
Este hecho produce en un porcentaje alto dificultades de aprendizaje (Otero, 1990).

Por ello, la utilizacién en los procesos instruccionales de una metodologia de ense-
flanza basada en el entrenamiento en autorregulacién que fomente el uso de las ha-
bilidades metacognitivas de auto-planificacién, auto-observacién y auto-evaluacién
puede ser muy eficaz para potenciar en el alumnado un pensamiento planificador
y evaluador desde el aprendizaje del error (Mateos, 2001). Esto le llevara a obtener
mejores resultados en estas disciplinas y por ende mejorara la motivacion hacia el
aprendizaje de estas materias, siendo este un circulo interactivo que facilita el desa-
rrollo de aprendizajes eficaces. Asi pues, la utilizaciéon del aprendizaje autorregulado
(SRL: Self Regulated Learning) entendido como un proceso de auto-planificacién y au-
to-monitorizacién del propio proceso de aprendizaje (Pintrich, 2004; Sdiz-Manzanares
et al., 2019a) facilita el desarrollo de la retroalimentacién orientada a procesos y no
solo a productos del resultado del aprendizaje (Brooks et al., 2019; Coertjens, 2018;
Hattie & Clarke, 2018). Por ello el empleo de SRL como estrategia docente mejora la
comprensién del aprendiz y le proporciona herramientas para el auto-aprendizaje ya
que se relaciona directamente con el conocimiento procedimental (Norman & Fur-
nes, 2016; Veenman, 2011a). De esta manera, tener competencias de autorregulaciéon
sobre el propio aprendizaje impacta positivamente en el rendimiento académico de
los aprendices (Gdmez & Romero, 2019; Saiz-Manzanares & Valdivieso-Ledn, 2020). El
desarrollo de estas competencias de autorregulacion es fundamental, por tanto, para
que el alumnado autodirija su propia actividad de apropiacién de los recursos necesa-
rios para el logro de los objetivos de aprendizaje. No obstante, el grado de desarrollo
personal vendra condicionado por la riqueza del ambiente ecol6gico en el que se des-
envuelva el alumnado (Bronfenbrenner, 1994) y cémo sean las retroalimentaciones
que recibe sobre los efectos de sus acciones. Asi pues, en el disefio de las ecologias de
aprendizaje deben considerarse las estrategias de aprendizaje y dotar el ambiente del
alumnado de recursos y enriquecer los contextos, relaciones e interacciones (Jackson,
2013; Gonzalez-Sanmamed et al., 2019).
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En el marco de aprendizaje de la Didactica de las ciencias experimentales el alumnado
debe enfrentarse a la resolucién de problemas planteados desde preguntas de inda-
gacion. En este contexto de aprendizaje, la implementacién del proceso de auto-re-
gulacién y auto-evaluacion es especialmente significativo ya que, ademas de incluir
el entrenamiento para el futuro profesorado en el desarrollo de las habilidades de
pensamiento planificador y evaluador, se incluye el pensamiento medios-fines. Este es
esencial en el marco de la adquisicién del pensamiento cientifico y en Gltimo término
en la construccion de aprendizajes profundos (Akben, 2020; Campanario, 2000).

Asimismo, para la adquisicién de las estrategias de SRL el papel del docente es una
pieza esencial ya que es el que debe modelar y moldear el uso de las estrategias me-
tacognitivas y de autorregulacion durante la resolucién de problemas. En este pro-
ceso juega un rol relevante la implementacion de la retroalimentacion efectuada por
el docente. Se hace necesario indicar que no todas las retroalimentaciones tienen el
mismo efecto. Hattie y Gan (2014) describen tres niveles de retroalimentacién: a) el
primero involucra al alumnado en el nivel de tarea, proveyendo, por ejemplo, infor-
macién sobre la respuesta correcta; b) en el sequndo nivel, la retroalimentacion se
dirige a los procesos, como proporcionar estrategias de procesamiento y pistas para
la resolucién (algoritmos de resolucién); y c) el tercer nivel de retroalimentacion, el de
mas alto nivel, se centra en la autorregulacién. Este nivel comprende componentes
de orientacién hacia la resolucion de la tarea, dando informacién al alumnado sobre
sus debilidades asi como de las estrategias de resolucién adecuadas y conocimientos
sobre como continuar, incrementando los niveles de motivacién hacia el aprendizaje.

Por otro lado, se debe considerar que en la Ultima década el contexto de aprendi-
zaje esta cambiando. Este se desarrolla cada vez més en entornos virtuales dentro
de lo que se ha denominado gestores virtuales de aprendizaje o Learning Manage-
ment System (LMS) entre los que se puede destacar, por su alto grado de utilizacién,
Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle) (Cerezo et al., 2016).
La utilizacién de los LMS ofrece una oportunidad importante al docente para poder
implementar procedimientos de SRLy de retroalimentacién orientada a procesos y no
solo a productos. Se facilita de este modo la creacién de estructuras necesarias para
el desarrollo de la ecologia de aprendizaje. Teniendo en cuenta que el conocimiento
es una entidad que existe de forma distribuida, el aprendizaje se produce a través de
redes que conectan los distintos contenidos o sistemas facilitadores de este aprendi-
zaje con el aprendiz. Asi, las ecologias proveen el espacio en el cual estas conexiones
se producen.

En una ecologia de aprendizaje ideal el acceso del aprendiz a la informacién no esta
obstaculizado ni por restricciones ni por escasez de recursos. Se permite el ensayo y
error como parte del proceso de innovacion y el conocimiento es compartido y trans-
parente, permitiéndose la co-creacion y la re-creacién (Siemens, 2007). Los LMS, por
tanto, pueden utilizarse para disefiar e implementar ecologias de aprendizaje que per-
mitan orientar el aprendizaje del alumnado posibilitando que tengan lugar los proce-
SOS necesarios para que este se produzca. Estas plataformas de aprendizaje permiten
la creacién de estructuras adaptativas, dindmicas, cadticas, diversas, que posibilitan
la creacién de conocimiento colectivo y que se auto-organizan a través de las inte-
racciones entre los distintos elementos. Estas interacciones son caracteristicas de las
ecologias de aprendizaje (Gonzélez-Sanmamed et al., 2018; Siemens, 2007).

Asi pues, los LMS se han mostrado muy efectivos para el logro del SRL en los procesos
de aprendizaje siempre que implementen un disefio correcto. Para lograrlo deben
incluir, entre otros: a) un andlisis de los conceptos previos del alumnado con el fin de
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disefiar distintos niveles de dificultad; b) tareas de aprendizaje que incluyan un disefio
de aprendizaje por descubrimiento; y c) retroalimentacién orientada a procesos para
que el aprendiz pueda aprender del error. Todas estas funcionalidades potenciaran
un aprendizaje personalizado acorde con el ritmo de aprendizaje de cada estudiante
(Saiz-Manzanares et al., 2021, Saiz-Manzanares et al., 2019b; Vazquez-Dorrio, 2016;
Vazquez-Dorrio & Vazquez-Dorrio, 2018).

Segun el modelo desarrollado por Garrison, Anderson, y Archer (2000) este aprendi-
zaje de calidad en entornos virtuales se produce al conformar Comunidades de Inves-
tigacion, formadas por alumnado y profesorado, en las que se produce la interaccién
entre tres elementos clave que permiten definir el rol del profesorado (Hernadndez-Se-
llés et al., 2015): a) presencia social, referido a la capacidad del profesorado para aten-
der las relaciones interpersonales que se generan entre el alumnado y el profesorado,
fomentando la participacién y atendiendo a los aspectos afectivos del alumnado; b)
presencia docente, referido al rol del profesorado como guia de las experiencias de
aprendizaje; y ) presencia cognitiva, asegurando que las interacciones produzcan co-
nocimiento de alto nivel.

Ademas, debe considerarse que las estrategias metacognitivas se pueden entrenar.
Veenman (2011b) nos sugiere la siguiente secuencia para ello: a) Posicién de sintesis,
en la que el docente relaciona las estrategias metacognitivas con lo que requiere la
tarea a resolver; b) Informar de la instruccion, orientando al alumnado sobre los be-
neficios de aplicar las estrategias metacognitivas; y c) Instruccion prolongada, debido
a que la intervencién metacognitiva no es significativa en periodos cortos de tiempo.

Por otro lado, el uso adecuado de estrategias metacognitivas esta relacionado con el
constructo aprender a aprender (Salmerén-Pérez & Gutiérrez-Braojos, 2012); es decir,
es necesario para el desarrollo de esta competencia. El desarrollo de esta competencia
es, a su vez, necesario para el alumnado ya que debera desenvolverse en contextos en
los que deberd tomar decisiones sobre qué y cdmo aprender (Gargallo et al., 2016).
Estas estrategias metacognitivas son especialmente importantes en el aprendizaje de
las ciencias debido a las ideas previas del alumnado, que requiere de un repertorio de
estrategias de comprensién adecuado que le permita detectar los errores en su esta-
do de comprensidn sobre los contenidos cientificos. Si el alumnado no detecta estas
carencias, dificilmente tomard medidas encaminadas a su correccién (Mateos, 2001).

Ala vista de lo expuesto, se disefid una ecologia de aprendizaje virtualizada a partir de
la ecologia de aprendizaje individual propuesta por Jackson (2013) y cuyos componen-
tes clave se muestran en la Figura 1.

Ensefianza de la Diddctica de las Ciencias en el Grado en Maestro de Educa-
cién Primaria

La Didéactica de las Ciencias es una materia interdisciplinar que presenta contenidos
y competencias que se encuentran tanto dentro del drea de las ciencias como de la
pedagogia y la psicologia. Esto hace que el profesorado que imparte estas asignatu-
ras requiera una formacién cientifico-tecnolégica a la vez que dispone de habilidades

y estrategias relativas a los procesos de ensefianza-aprendizaje (Alvarez-Herrero &
Valls-Bautista, 2019).

Desde hace tiempo se conoce la falta de interés del alumnado hacia las ciencias y en
particular hacia la fisica, desinterés que, ademas, aumenta a medida que el alumna-
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do avanza en el sistema educativo (Sdiz-Manzanares et al., 2020; Vazquez-Alonso &
Manassero-Mas, 2008). El alumnado del Grado en Maestro de Educacién Primaria no
esta exento de las actitudes negativas hacia estas disciplinas (Pipitone & Garcia-Lladd,
2020; Pipitone et al., 2019). Sin embargo, el aprendizaje significativo de las ciencias es
imprescindible durante la formacién del profesorado de Educacién Primaria y mas si
se tiene en cuenta que gran parte del alumnado no ha cursado ciencias desde Secun-
daria Obligatoria (Vazquez-Dorrio & Vazquez-Dorrio, 2018). De otro modo, la escasa
formacién en contenidos cientificos del profesorado repercutirad en que este se en-
cuentre mas inseguro en la ensefianza de las ciencias, y, por tanto, sera una limita-
cién para la incorporacion al aula de contenidos cientificos (Mellado, 2003). Esto a su
vez redundara en su futuro alumnado que perpetuara el desagrado hacia las ciencias
(Costillo et al., 2013) convirtiéndose esta situacién en un bucle cerrado, ya que, las
etapas de Educacién Primaria son fundamentales para generar motivacion e interés
hacia las ciencias en el alumnado mas joven (Saiz-Manzanares et al., 2020).

Figura 1
Ecologia de aprendizaje individual

Mi contexto:
hogary familia, educacion, trabajo,
viajes, pasatiempos ¢ intereses:
situaciones cotidianas en mi mundo.
/ \.\ Mis recursos:
/ \ que encuentro o creo
/

B ~ quepuedoutilizar.
Mis relaciones: / ) Incluyendoel
- / conocimiento, la
con personas, tanto ___,_,r-"’/ o~ experienciay las
existentes como [~ Ecologia de aprendizaje ,-\/ ' herramientas que
recientemente \ utilizo para ayudarme a
desarrolladas, y con aprender.
cosas, objetos y
herramientas en mi ) \
entorno fisico o virtual i \
______.----f“'___d_ —~ ,.-l Mi voluntad y capacidad:
Mi proceso: L \ / motivarmey capacitarme
T para crear mi proceso, que
creado para un propasito es el medio a través del
particular. Puede estar cual desarrollonuevos
orientado al aprendizaje o conocimientos,
la tarea e incluye las comprensiones y
dimensiones del tiempo y capacidades.

la accion con un propodsito.

Nota. Tomado de “The concept of learning ecologies”, por N. J. Jackson, Lifewide learning, education & personal
development (p. 14), 2013.
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Metodologia

Contexto

El contexto de esta investigacion se sitla en la asignatura de Ciencias de la Naturaleza
y su Didactica I que se imparte en sequndo curso del Grado en Maestro de Educacion
Primaria, segun se estructura del plan de estudios en la Universidad de Burgos. Es una
asignatura semestral, de 6 créditos ECTS, cuyos contenidos se dividen en dos partes,
Quimica y su Didéctica y Fisica y su Didactica, con una estructura similar. Dado que
el confinamiento comenzé poco antes de iniciar la docencia de la asignatura, como
respuesta a la crisis educativa se opté por mantener la estructura de la asignatura
adaptandola al nuevo contexto virtual. Se disefié pues, con ayuda de dos miembros
del profesorado y el Director del Departamento, una ecologia de SRL virtualizada (Fi-
gura 2) a partir de la ecologia de aprendizaje individual propuesta por Jackson (2013).

Figura 2
Componentes clave de la ecologia de aprendizaje desarrollada

Contextodel alumnado:

situacion personal, conocimientos
Recursos:

clases virtuales,
materiales generados

por el profesorado,
Relaciones: cogeneradosen las
! d . L. tutorias, materiales
con alumnadoy Ecologia de aprendizaje obtenidos a traveés de
profesorado, con bi
) usquedas
las tecnologias
Proceso: Voluntady capacidad:
entrenamiento alentada por el profesorado
autorregulatorio adaptativo atravésde la guiay
guiado por el profesorado tutorizacion individualizada

Nota. Adaptado de “The concept of learning ecologies”, por N. J. Jackson, Lifewide learning, education &
personal development (p. 14), 2013.

A continuacion se resume el disefio de esta asignatura y se indican los cambios rea-
lizados para la construccién de la ecologia de aprendizaje durante el confinamiento:

+ Clases magistrales, en las que el profesorado imparte los contenidos pedagégi-
cos y cientificos de la asignatura. Durante el periodo de confinamiento, las cla-
ses se impartieron por videoconferencia, a través de las aplicaciones Teams o
Skype (Figura 3), manteniendo los horarios de la asignatura. Semanalmente se
impartian dos sesiones de aproximadamente dos horas de duracién cada una
dependiendo de las preguntas o conversaciones surgidas con el alumnado. En
estas dos sesiones se trabajaban los mismos contenidos de forma que la prime-
ra sesion permitia trabajar dichos contenidos y en la segunda, tras la revisién
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y trabajo del alumnado, se hacia hincapié en aquellos aspectos o dificultades
surgidas, a la vez que se atendian dudas y resolvian problemas. El objetivo era
guiar la actividad cognitiva y metacognitiva del alumnado a fin de llevarle a un
nivel creciente de competencia y autonomia (Mateos, 2001).

Figura 3

Capturas de dos sesiones via Skype. Se resuelven problemas en didlogo con el alumnado utilizando
distintos recursos: ilustraciones, capturas de simulaciones de laboratorios virtuales, etc.

Ademas, se generd para el alumnado el siguiente material: el profesorado grabd un
video sobre “cdmo estudiar la asignatura”; asimismo, también se grabaron videos ex-
plicativos sobre los contenidos partiendo de un nivel basico en los que se intercalaban
preguntasy actividades, en forma de problemas, que sirvieran para el alumnado como
materiales de SRL. Ademas, se pusieron a disposicion del alumnado textos elaborados
para el aprendizaje autorregulado de los contenidos de fisica (Queiruga-Dios et al.,
2016). En la Figura 4 se muestra una sugerencia sobre como abordar los materiales de
aprendizaje de la asignatura.

Figura 4

El alumnado dispone de diversidad de recursos en red propios de la asignatura para entrenar su SRL
en retroalimentacion con el profesorado

Retroalimentacién

. Videos Material
Video: {Como Textos apoyo abe _a Bl
desarrollo i estudio dela

al aprendizaje z
temas de asignatura de
i autorregulado 5
Fisica Fisica

estudiar la

Fisica?

+ Seminarios practicos, en los que el alumnado realiza actividades de indagacion
sobre los contenidos impartidos en equipos de cuatro estudiantes. De cada una
de las actividades, los equipos deben entregar un informe sobre la indagacién
realizada. Se incluyen, ademas, preguntas de respuesta abierta para relacionar
el contenido cientifico con las aplicaciones tecnolégicas y el impacto social o am-
biental y para las que el alumnado debe buscar informacién y utilizar fuentes
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externas. Estas clases practicas pretenden favorecer el aprendizaje significativo
de los contenidos de la asignatura por parte del alumnado y favorecer el desa-
rrollo de la competencia cientifica a través de los procesos de indagacién. Los
seminarios practicos se adaptaron a las posibilidades del alumnado, de forma
que debian realizar las experiencias de indagacion utilizando materiales de uso
comun en los hogares asi como los laboratorios virtuales de fisica (PHET, 2020).
Cada equipo subia a la plataforma los informes correspondientes a las activi-
dades realizadas y, una vez revisados por el profesorado, se ponian en comun
durante las clases virtuales, realizando la coevaluacién por pares.

+ Disefio de una Unidad Didactica, también en equipos, para su aplicacién en el
aula de Educacién Primaria. Esta Unidad Didactica contempla la implementa-
cion de los contenidos de Fisica y Quimica en el aula a través de actividades de
indagacién o mediante la resolucién de problemas. El alumnado debe disefiar
sus propias actividades practicas a partir de informaciones halladas en distintas
fuentes (libros, revistas especializadas, eventos, proyectos, asociaciones, congre-
sos, paginas web, medios audiovisuales, empresas, material didactico, museos
interactivos, etc.). El disefio de esta Unidad Didactica se realiza paralelamente
al desarrollo del curso en equipos de cuatro estudiantes. Igualmente, la parte
experimental de la Unidad Did4ctica se adapt6 a la situacién de confinamiento
de forma que el alumnado pudiera realizarla tomando como base materiales y
objetos de uso cotidiano, asi como laboratorios virtuales, de forma que se pu-
dieran hacer las experiencias en su hogar. Las reuniones entre componentes del
grupo debian hacerlas virtualmente.

Debido a la no presencialidad, se pidié al alumnado que tomara evidencias de la rea-
lizacién las experiencias y ensayos a través de capturas, fotografias y videos (Figura 5)
que se compartian con el resto de los equipos.

Figura 5

Capturas de videos, realizados por el alumnado, ilustrando las experiencias y ensayos realizados por
el alumnado realizando las actividades de indagacion

Por otro lado, se reforzaron las tutorias para atender a la diversidad del alumnado. Es-
tas tutorias se realizaron por videoconferencia grupal o individual y a través del correo
electrénico, pero ademas se utilizaron otras vias de comunicacion como WhatsApp. El
objetivo de esta flexibilizacidn en las vias de comunicacion profesorado-alumnado era
poder responder a las posibles dificultades tecnolégicas o situaciones personales del
alumnado. Durante algunas de estas tutorias el profesorado, a partir del didlogo con
el alumnado, elaboraba al momento un sencillo video explicativo utilizando el smar-
tphone y posteriormente lo compartia con el resto del alumnado. También durante
las clases virtuales surgian situaciones que daban pie a la generacién de este tipo
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de materiales. Tanto en las tutorias como en las intervenciones docentes virtuales se
daba retroalimentacién al alumnado segun los niveles descritos (Hattie & Gan, 2014).

En la docencia habitual el alumnado tiene la posibilidad de atencién personalizada
en tutorias con el profesorado durante las que resolver posibles dudas o dificultades.
Aunque la docencia prevista era totalmente presencial en la plataforma Moodle de la
asignatura existian materiales de ampliacion sobre los contenidos (en forma de hiper-
textos), guias docentes, guias para la elaboracién de Unidades Didacticas y algiin mo-
delo de prueba escrita. Durante el confinamiento ademas se suministré al alumnado
materiales adicionales, de dificultad progresiva, disefiados para facilitar su SRL. Estos
materiales se encontraban en formato de hipertexto y video.

Para la evaluacién del alumnado, este debe entregar los informes de los seminarios
practicos (por equipos), la memoria de la Unidad Didactica, asi como exponerla y de-
fenderlay, finalmente, debe realizar una prueba escrita sobre los contenidos. Se man-
tuvieron las mismas pruebas de evaluacién adaptadas a la situacién de aislamiento,
como se ha descrito anteriormente, realizdndose la prueba escrita a través de cues-
tionarios elaborados en la plataforma Moodle. La ponderaci6n de la evaluacién de los
distintos elementos se mantuvo y es la siguiente:

* Prueba escrita: 40%
+ Informe de la Unidad Didactica disefiada, exposicion y defensa: 50%
* Participacién y asistencia a los seminarios practicos: 10%

El entrenamiento autorregulatorio del alumnado se realiz6 segun la secuencia indica-
da por Veenman (2011b), que se muestra en la Figura 6. Este entrenamiento comenzé
con la docencia de la asignatura y se desarrollé en cada intervencién educativa hasta
finalizar el curso académico.

Figura 6
Secuencia de entrenamiento autorrequlado llevada a cabo

+Utilizando con el alumnado las estrategias necesarias para la resolucion de
problemas; tanto durante las sesiones virtuales como durante las tutorias
LS EE  sincronas o asincronas.
sintesis

*Video explicativo “como estudiar la asignatura”, minivideos sobre aquellas
interpretaciones o dificultades recurrentes que el alumnado manifestaba sobre
la comprension de los conceptos o fendmenos y su aplicacion a la resolucion de
problemas.

Informar de la

instruccion 7y
~
*Intruccidn progresiva, utilizacion de simulaciones, videos explicativos,
materiales de hipertexto, tutorizacién individual y grupal.
vy
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Asi pues, puede trazarse una estructura de la ecologia de aprendizaje disefiada en el
contexto de la asignatura durante el confinamiento, desde la perspectiva del alumna-
do, teniendo en cuenta los componentes clave de una ecologia de aprendizaje indivi-
dual (Jackson, 2013) y cuyo esquema puede verse representado en la Figura 2. Debe
resaltarse que estos componentes clave se encuentran interconectados entre si. Por
ejemplo, a través de la tutorizacion se atendian o reforzaban muchos de ellos al mismo
tiempo como: el contexto particular del alumnado, a través de la tutorizacién tele-
matica individualizada y la creacién de distintas vias de comunicacién (email, Teams,
WhatsApp, etc.); la voluntad y capacidad, alentada por la tutorizacién y tutorizacién
individualizada; las relaciones alumnado-profesorado; el proceso de entrenamiento
autorregulatorio; y también en los recursos, ya que a través de esta tutorizacién indi-
vidualizada se intercambiaban recursos y se cogeneraban.

Muestra

La muestra de estudio estaba formada por 60 estudiantes, 38 chicas (M_,, = 21.97;
DT,,..= 3.45)y 22 chicos (M, = 22.57; DT, ,=2.78), del Grado en Maestro de Educacion
Primaria de la Universidad de Burgos, que forman uno de los tres grupos de Semina-
rio a los que se imparte la asignatura. 22 estudiantes respondieron al cuestionario
planteado. La realizacién de la encuesta de opinién cont6 con el compromiso informa-

do por escrito en el propio cuestionario y su realizacién fue voluntaria.

Instrumentos

Se utilizé un disefio descriptivo y se aplicé un analisis de estadisticos descriptivos (me-
dia y desviacion tipica).

Instrumentos de recogida de informacién

Para la evaluacién de la ecologia de aprendizaje se utiliz6 el Cuestionario de opinién
del alumnado sobre la calidad de la docencia de la Universidad de Burgos. Debido a
la situacién de urgencia, no se utilizé otro tipo de cuestionario especificamente dise-
flado para esta investigacion. No obstante, el cuestionario utilizado esta adaptado del
Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ)- Short version- (Marsh, 1987) y para su
validacién se utilizé una muestra de 5551 estudiantes (Bol et al., 2013). El cuestionario
se cumplimenta por el alumnado de forma voluntaria y totalmente anénima (para la
proteccion de datos personales) a la finalizacién de cada asignatura. El objetivo de la
evaluacién de la actividad docente con este cuestionario es la mejora en la calidad de
la docencia, el aumento de la satisfaccion del alumnado y la potenciacion de los resul-
tados de aprendizaje exitosos.

Este cuestionario esta formado por 11 cuestiones que utiliza una escala tipo Likert con
valores entre 1: absolutamente en desacuerdo y 5: totalmente de acuerdo. Estas cuestio-
nes pretenden medir la motivacién del alumnado hacia la asignatura (1), la opinién
sobre la calidad de los materiales de la asignatura (2, 5, 8), la evaluacién continua (6,
7), la percepcién del alumnado de la motivacién del profesorado hacia la asignatura
(3,4, 9), la percepcién del alumnado respecto a la carga de trabajo de la asignatura
(10) y la satisfaccion general de la labor docente del profesorado (11). Ademas, para
la docencia durante el confinamiento debido a la COVID-19, se introdujo en este cues-
tionario de opinién una pregunta abierta relativa a la adpatacién de la docencia a la
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virtualidad: ;Cémo consideras que se ha adaptado la docencia y evaluacién presencial a la
no presencial durante este periodo de situacion especial debido al COVID19?

Instrumentos de analisis de informacién

Para el analisis de la pregunta abierta del cuestionario, tras la lectura de la informa-
cién obtenida se procedié a la categorizacién de las respuestas del alumnado. Esta
categorizacién se muestra en la Tabla 1. Las respuestas positivas estaban relacionadas
con: (A1) las facilidades dadas al alumnado para acceder al conocimiento de los con-
tenidos sobre la asignatura a través de los materiales generados por el profesorado
y puestos a su disposicién; (A2) la apreciacién positiva del proceso de tutorizacion
llevado a cabo por el profesorado; (A3) la apreciacidn positiva sobre la docencia virtual
y el enfoque de las intervenciones educativas; y, por Ultimo, una apreciacién positiva
sin profundizar en la explicacién (A4); o una apreciacién negativa en los mismos tér-
minos (B). Estas subcategorias se pueden relacionar con las componentes clave de la
ecologia de aprendizaje desarrollada: Contexto del alumnado (A2), Recursos (A1, A2y
A3), Voluntad y capacidad (A2), Procesos (A1, A2, A3) y Relaciones (A2).

Tabla 1
Categorizacion de las respuestas del alumnado respecto a la adaptacion de la docencia

Categoria Subcategoria

A. Respuestas positivas  A1. Accesibilidad al conocimiento a través de los recursos de la
asignatura

A2. Tutorizacién y seguimiento del alumnado
A3. Calidad de la docencia virtual
A4. Positiva sin especificar

B. Respuestas negativas  B. Negativa in especificar

Resultados

En la Tabla 2 se muestran los resultados de las respuestas al cuestionario de opinion
y apreciacién sobre la calidad de la docencia. Como se ha indicado, estos resultados
corresponden al empleo de una escala tipo Likert con valores entre 1: absolutamente
en desacuerdo y 5: totalmente de acuerdo.

Puede apreciarse en los resultados que las puntuaciones de la mayoria de los items se
encuentran por encima de 4. La excepcion se refiere a las cuestiones: 5. Los materiales
docentes de la asignatura han sido ttiles, aunque se encuentra muy préxima a 4 (3.90);
6. Las pruebas de evaluacion y los trabajos que se han pedido han resultado dtiles para
mi aprendizaje (3.64); y 7. Los procedimientos de evaluacién han sido justos y apropiados
(3.52). No obstante estas puntuaciones se encuentran por encima del valor 3 que re-
presenta la neutralidad y que pueden ser influenciados por la situacién excepcional en
la que se desarrollé la docencia.

Por otro lado, las cuestiones que han recibido una mayor puntuacién son: 3. El/La
profesor/a muestra interés por los estudiantes (4.64); 4. El/La profesor/a ha sido accesible
en las horas de tutoria y después de clase (4.62); 8. Los materiales docentes estaban bien
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preparados y han sido explicados cuidadosamente (4.45); y 9. El/La profesor/a ha animado
a los estudiantes a participar en clase (4.43).

Tabla 2
Respuestas al cuestionario de apreciacién sobre la docencia

Cuestién M DT
1. La asignatura ha resultado interesante 4.00 .76
2. He utilizado los materiales docentes de la asignatura 423 1.02
3. El/La profesor/a muestra interés por los estudiantes 4.64 .58
4. El/La profesor/a ha sido accesible en las horas de tutoria y después de 4.62 .67
clase

5. Los materiales docentes de la asignatura han sido Utiles 3.90 1.18
6. Las pruebas de evaluacién y los trabajos que se han pedido han 3.64 1.00
resultado Utiles para mi aprendizaje

7. Los procedimientos de evaluacién han sido justos y apropiados 3.52 1.03
8. Los materiales docentes estaban bien preparados y han sido explicados ~ 4.45 .80
cuidadosamente

9. El/La profesor/a ha animado a los estudiantes a participar en clase 4.43 .81

10. La cantidad de trabajo requerida en esta asignatura, con relacién a 4.27 .88
otras con el mismo ndmero de créditos, ha sido...

11. En general, estoy satisfecho/a con la labor docente de este/a 432 .72

profesor/a

Nota. N=22 participantes, M=media, DT=desviacién tipica.

Los resultados obtenidos respecto a la pregunta abierta, ;Cémo consideras que se ha
adaptado la docencia y evaluacion presencial a la no presencial durante este periodo de
situacion especial debido al COVID19?, tras la categorizacion de las respuestas, se mues-
tran en la Tabla 3. Debe tenerse en cuenta que en algunas de las respuestas del alum-
nado su opinion se refiere a varias de las categorias definidas; por ejemplo, una de las
respuestas recogidas es: Bien, ha explicado los temas siempre mediante llamada online
y nos ha facilitado laboratorios virtuales para que la metodologia de indagacion prevista
para esta asignatura se pudiera sequir con normalidad.

Tabla 3
Resultados de las respuestas segun la categorizacion realizada

Subcategoria Resultado
A1. Accesibilidad al conocimiento a través de los recursos de la asignatura 9.5%
A2. Tutorizacién y seguimiento del alumnado 47.6%
A3. Calidad de la docencia virtual 66.7%
A4. Positiva sin especificar 23.8%
B. Negativa in especificar 9.5%
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Como puede apreciarse de los resultados, los aspectos valorados positivamente que
mas aparecen en la encuesta hacen mencion a la satisfaccién del alumnado respecto
de la docencia virtual (66.7%) (...hemos tenido clases online video conferencias que du-
raban hasta que absolutamente todos los estudiantes lo hubiéramos comprendido, clases
de refuerzo y de dudas. Super buena experiencia con este profesor...) y respecto a la tu-
torizacion (47.6%) (Se ha adaptado estupendamente, siempre se ha mostrado interesado
en nuestro aprendizaje y muy accesible para lo que necesitdramos...). Debe mencionarse
que las respuestas negativas recogidas hacen alusién a la creencia del alumnado de
que adaptacion de la asignatura es sinénimo de reduccién de la carga de trabajo (No
se ha adaptado demasiado. Sigue siendo igual o mds carga de trabajo de la que ya suponia
anteriormente...).

Discusion y conclusiones

A la vista de los resultados de todos los items puede inferirse que la metodologia
de SRL, como parte de la ecologia de aprendizaje creada durante la docencia virtual
impuesta por el confinamiento debido a la COVID-19, ha resultado bien valorada por
un alumnado que en el futuro sera docente de Educacién Primaria. En opinién de las
autoras y los autores, esta buena valoracién animara al profesorado y al futuro profe-
sorado a llevar a cabo propuestas docentes similares en su practica docente.

Como se haindicado, todos los elementos de la ecologia estan interrelacionados, aun-
que ahora se discutan los resultados obtenidos por separado: las intervenciones edu-
cativas, los materiales creados, las redes establecidas y las metodologias de apren-
dizaje autorregulado empleadas, las actividades colaborativas que debia realizar el
alumnado, etc., forman todo ello parte de la ecologia de aprendizaje disefiada. Asi, por
ejemplo, la valoracién positiva de los materiales docentes esta relacionada con cémo
fueron utilizados y con la tutorizacion realizada, asi como el interés manifestado del
alumnado por la asignatura.

Dicho esto, el alumnado manifiesta que le ha resultado interesante la asignatura, a
pesar de que el desinterés por las disciplinas cientificas, como se ha indicado, crece a
lolargo de la formacién del alumnado aumentando a medida que el alumnado avanza
en el sistema educativo (Sdiz-Manzanares et al., 2020; Vazquez-Alonso et al., 2005;
Vazquez-Alonso & Manassero, 2008). Aunque en este estudio no se mide el interés
inicial hacia la asignatura, los estudios realizados sobre alumnado de Maestro de Edu-
cacién Primaria ponen de manifiesto un escaso interés de este hacia las asignaturas
cientificas y en particular hacia la fisica (Pipitone & Garcia-Lladd, 2020; Pipitone et al.,
2019, Vazquez-Dorrio, 2016).

Con respecto a la apreciacién del alumnado relativa a los materiales utilizados en la
asignatura (cuestiones 2, 5, 8), aunque todas las preguntas tienen una valoracién po-
sitiva, destaca la puntuacion que obtiene la cuestion 8. Los materiales docentes estaban
bien preparados y han sido explicados cuidadosamente (4.45). Teniendo en cuenta la na-
turaleza de los materiales elaborados y su uso, esto indica una apreciacién positiva del
alumnado de los distintos niveles de retroalimentacion utilizados asi como del entre-
namiento autorregulado (Veenman, 2011b). El alumnado esta aprendiendo, asi, los
contenidos de fisica y las metodologias que ellos podran aplicar en el futuro.

Con respecto a la carga de trabajo percibida por el alumnado, la puntuacién es ele-
vada (4.27). Es posible que esto sea debido las dificultades afiadidas debidas al confi-
namiento, sin embargo, este aspecto concuerda con otras investigaciones realizadas
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con estudiantes universitarios en condiciones de presencialidad (Bol et al., 2013; Ro-
drigo-Alsina, & Almiron, 2013). No obstante, debe indicarse que la carga de trabajo no
estd relacionada con la evaluacién positiva o negativa del docente y de la asignatura.
Los resultados de tal evaluacién estan relacionados con la percepcion del alumnado
sobre su aprendizaje (Dee, 2007; Remedios & Lieberman, 2008) y con el interés por la
materia que haya logrado despertar el profesorado en él (Bol et al., 2013). La elevada
puntuacién con respecto a la carga de trabajo percibida estd relacionada, a su vez, con
los resultados generales relativos a la evaluacién (Bol et al., 2013). Las cuestiones con-
cernientes a la evaluacion (6, 7), aun siendo positivas, reciben las puntuaciones mas
bajas, resultando, sin embargo, mas elevadas que la percepcion del alumnado con
respecto a la evaluacién en otros estudios realizados sobre estudiantes del Grado en
Maestro de Educacién Primaria (Gutiérrez-Garcia et al., 2011). Estas puntuaciones tan
elevadas respecto a la carga de trabajo percibida presumiblemente estan relaciona-
das, en este caso, con la pérdida de interés del alumnado con respecto a las disciplinas
cientificas que se produce desde los niveles tempranos de su educacién y que redunda
en un abandono temprano de estas disciplinas (Vazquez-Alonso & Manassero-Mas,
2008). Esto involucra un gran esfuerzo por gran parte del alumnado para adquirir el
nivel requerido por la asignatura.

Con respecto a la percepcién del alumnado de la motivacién del profesorado hacia
la asignatura (3, 4, 9), se encuentran entre las que obtienen unas puntuaciones mas
elevadas. Esto nos indica que el seguimiento y guia realizado por el profesorado ha
sido percibido en positivo por el alumnado, y se relaciona con los distintos niveles
de retroalimentacion puestos en juego durante las intervenciones educativas en las
clases virtuales y en las tutorias telematicas. Lo que concuerda con las respuestas a la
pregunta abierta sobre la adaptacién realizada de la asignatura a la docencia virtual,
en la que el alumnado valora positivamente el desarrollo de la docencia (66.7%) y la
tutorizacion realizada (47.6%).

Como puede apreciarse, la valoracion de la metodologia docente empleada en la asig-
natura, en el marco de la ecologia de aprendizaje autorregulado definida, ha sido bien
valorada por el alumnado en los diversos aspectos del cuestionario y la asignatura le
ha resultado interesante. Ademas, el alumnado manifiesta un elevado grado de inte-
rés hacia la asignatura, resultado que, presumiblemente, estd directamente vinculado
con la ecologia de aprendizaje desarrollada a la vista del desinterés generalizado del
alumnado respecto de las ciencias (Saiz-Manzanares et al., 2020; Pipitone & Garcia-Lla-
dé, 2020; Pipitone et al., 2019; Vazquez-Alonso & Manassero-Mas, 2008).

Es necesario incorporar estos conceptos en el mundo educativo y lograr que el alum-
nado, futuro formador de nuevo alumnado, experimente y sea responsable de sus
propios procesos de aprendizaje. Esto permite ampliar su repertorio de estrategias
de aprendizaje y ayudarles a aplicarlas a las tareas de una manera autorregulada
(Queiruga-Dios, 2016) como parte de las ecologias de aprendizaje. Ademas, permite
al alumnado adaptarse al conocimiento cambiante producto del crecimiento de la in-
formacioén, la comunicacién y la conectividad (Siemens, 2007).

Por otro lado, como se muestra en esta investigacion, las estrategias de aprendizaje
puedeny deben ensefiarse conjuntamente en cada disciplina sin necesidad de afiadir
tiempo adicional (Monereo et al., 2001), ya que es un aspecto relevante de la forma-
cién, mas, si cabe, en un contexto como el de Maestro de Educacién Primaria.

Cada vez es mas frecuente que la instruccién en el ambito universitario y en el preuni-
versitario, o, al menos, una parte, se realice a través de entornos virtuales de gestion
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del aprendizaje. Mucho mas en situaciones de crisis como la actual. Estos entornos
posibilitan la realizacién de una retroalimentacion orientada a procesos y permiten
potenciar el aprendizaje autorregulado, ayudando a desarrollar las estrategias me-
tacognitivas. Ademads, estas técnicas, modelos y métodos permitiran al profesorado
mejorar el disefio pedagdgico de las asignaturas y reforzar las tutorias, consiguiendo
una personalizacién del aprendizaje del alumnado (Sdiz-Manzanares et al., 2017). En
este sentido, es previsible la evolucién de estos sistemas hacia entornos con mejoras
tecnoldgicas, como asistentes de voz integrados en estas plataformas de aprendizaje;
lo que mejoraré la retroalimentacién profesorado-alumnado y promovera el aprendi-
zaje autorregulado (Ochoa-Orihuel et al., 2020; Saiz-Manzanares et al., 2020).

Como se ha mostrado en este articulo, los componentes de las ecologias de aprendi-
zaje pueden ser orientados a promover un aprendizaje mas valioso, auténtico y satis-
factorio aprovechando las condiciones de los entornos disponibles y los recursos, y,
entre estos, los mas favorables para el aprendizaje (Gonzalez-Sanmamed et al., 2019)

Implicaciones y limitaciones

En este articulo se ha descrito y se ha evaluado la creacién de una ecologia de apren-
dizaje en la asignatura de Ciencias de la Naturaleza y su Didactica I del Grado de Pri-
maria, en la que aparecen multiples elementos que permiten al futuro profesorado la
utilizacion de diversidad de recursos adaptados a su situacion y contexto. También la
tutorizacion y sequimiento del alumnado se ha adaptado a la diversidad, teniendo en
cuenta las necesidades y posibilidades de cada estudiante. De este modo, se ha ade-
cuado el rol del profesorado al modelo de Garrison, Anderson, y Archer (2000) con los
atributos de presencia social, docente y cognitiva integrados a fin de proporcionar un
aprendizaje de calidad (Hernandez-Sellés et al., 2015).

Presumiblemente, la creacién de ecologias de aprendizaje centradas en el SRL del
alumnado (con lo que ello implica respecto a la tutorizacién y atencién a la individua-
lidad) mejorara su interés por las disciplinas, por lo que seria positivo su analisis e in-
corporacién en los futuros modelos de educacién universitarios. Un punto de partida
seria la incorporacién de estos aspectos, junto con otras metodologias, en los planes
de formacién de nuestras materias del Grado de Maestro en Educacién Primaria y en
los de formacién permanente del profesorado universitario (Gonzalez-Sanmamed et
al., 2020). Se favorecera de este modo que el futuro profesorado no caiga en un “cir-
culo vicioso” de reproduccidn de clases tradicionales transmisoras y desconectadas de
la realidad debido a la falta de dominio del contenido y su didactica (Pipitone et al.,
2019; Vazquez-Dorrio, 2016).

Estas conclusiones deben tomarse con prudencia respecto a la generalizacién de los
resultados debido al tamafio de la muestra y a la no utilizacién de un cuestionario
especifico que permitiera obtener informacion sobre la valoraciéon de cada uno de
los componentes clave. No obstante, ha podido apreciarse la respuesta positiva del
alumnado relacionada con la implementacién de la ecologia de aprendizaje. Por otro
lado, debe tenerse en cuenta que la ecologia de aprendizaje descrita surgié como una
respuesta de urgencia a la crisis provocada por la COVID-19. Futuros estudios irdn
dirigidos a mejorar el disefio de la ecologia de aprendizaje, complementandose con
la docencia presencial , aumentar el tamafio de la muestra y aumentar el nimero de
materias y titulaciones de estudio.
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