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Resumen:

Como consecuencia de la creciente presencia de la robdtica educativa en la educacion formal, surge la
pregunta de si el profesorado, artifice responsable del proceso de aprendizaje, se siente preparado
para hacer frente a la incorporacidén generalizada en el aula de esta temdtica multidisciplinar. El
presente estudio plantea una aproximacién a la investigacidon en este tema; su objetivo principal es
evaluar el nivel de autopercepcion de las competencias profesionales docentes especificas en robdtica
educativa (NACPDERE) del profesorado de las materias del ambito tecnoldgico de la ESO y del
Bachillerato. El primer requisito que plantea el estudio es la concrecién de aquello que se desea evaluar
para, con ello, poder seleccionar la informacidn a analizar. Tras examinar y comparar las propuestas
de calificacién de las competencias profesionales docentes del profesorado de secundaria planteadas
por diferentes autores, se presenta una propuesta de caracterizacion de las competencias
profesionales docentes especificas en robética educativa (CPDERE), a partir de la cual se definen
los items de evaluacién. Con ello, se disefia un cuestionario de evaluacion de las CPDERE que, tras ser
sometido a un proceso de validacion por juicio de expertos, se administra al profesorado del ambito
de tecnologia de los centros publicos de educacidén secundaria de Catalunya. Tras recoger y analizar,
desde diferentes perspectivas y atendiendo a diferentes caracteristicas de la muestra, doscientas seis
respuestas validas, los resultados obtenidos en los diferentes andlisis realizados apuntan hacia la
misma tendencia: el profesorado considera que es apto Unicamente en la mitad, o menos de la mitad,
de las CPDERE que se les han planteado, siendo especialmente criticos los resultados que hacen
referencia a las competencias relacionadas con las actitudes de colaboracién en la comunidad
educativa y el trabajo en equipo entre docentes de diferentes materias. El analisis correlacional ha
revelado que no existe relacion entre las caracteristicas de la muestra considerada y su NACPDERE, por
lo que se deduce que los resultados afectan de manera similar a todo el colectivo docente
contemplado. Aunque la evaluacién pone de manifiesto una clara mejora en el NACPDERE del
profesorado con formacion especifica en robdtica educativa y experiencia en la implementacién de
proyectos en el aula, los resultados del andlisis estadistico de los datos, sumados a las observaciones
cualitativas de los participantes, ponen de manifiesto una percepcién generalizada de falta de
conocimientos en robdtica educativa, asi como inquietud por la falta de recursos. Ante los resultados
obtenidos, se plantea la necesidad de continuar con la linea de investigacion iniciada, pormenorizando
en aspectos como la mejora de la caracterizacion de la CPDERE, los elementos profesionales que la
adopcidn de la robdtica educativa puede mejorar en educacién primaria y secundaria o la diagnosis de
las mejoras significativas en el aprendizaje del alumnado que trabajan con robdtica educativa en
comparacion a los que no.

Abstract:

As a result of the increasing presence of educational robotics in formal education, it arises the question
whether teachers feel prepared to deal with the widespread incorporation into the classroom of this
multidisciplinary theme. The present study brings an approach to the research in this area; its main
objective is to assess the ESO and Baccalaureate technological teacher’s self-perception of their
professional specific competencies in educational robotics (NACPDERE). The first requirement set out
by the study is to precise what is to be evaluated in order to enable the selection of the information to
analyse. After examining and comparing several authors’ characterization of the secondary education
teacher’s professional skills, it is proposed a characterization of the professional teaching specific skills



of educational robotics (CPDERE), of which the assessment items are defined. The items have been the
basis to design an assessment questionnaire of the CPDERE which, after being validated, has been
administrated to the public secondary schools’ technology teachers of Catalonia. Two hundred and six
valid answers have been collected and analysed from different perspectives and according to different
characteristics of the sample. All the outcomes point to the same trend: teachers consider they can
only manage half, or less than half of the CPDERE. Results related to competences based in skills and
attitudes of collaboration and teamwork between teachers of different subjects are especially critical.
The correlational analysis has revealed that there is no link between the characteristics of the sample
considered and the NACPDERE, so it can be deduced that results affect in the similar way the entire
teaching staff listed. Although the evaluation shows a clear improvement in the NACPDERE between
teachers with specific training in educational robotics and experience in project implementation in the
classroom, the results of statistical analysis of the data, combined with the qualitative feedback from
participants, revealed a widespread perception of lack of knowledge in educational robotics as well as
concern about the lack of resources. Given these results, there is a need to continue the initiated
research, conducting an in-depth analysis on aspects such as improving the characterization of
CPDERE, the professional elements in primary and secondary education that can improve by
implementing educational robotics or conduct the diagnosis of significant improvements in students
learning who have been working with educational robotics compared to those that have not.
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1. INTRODUCCION

Este estudio se presenta como el Trabajo de Final de Master (TFM) del Master Oficial en Tecnologia
Educativa: e-learning y Gestidon del conocimiento, dirigido por el Dr. Xavier Carrera Farran, de la
Universitat de Lledida (UdL).

El documento se estructura en cuatro partes. En la primera, una vez justificada la investigacion y
planteados sus objetivos, se hace un recorrido sobre el actual estado del arte de la robdtica educativa;
se consideran sus diferentes enfoques de estudio y docencia y su presencia en la educacién formal y,
mas superficialmente, no formal. Seguidamente, se exponen las necesidades que plantea la docencia
de la robdtica de educativa al colectivo docente para, posteriormente, plantear una propuesta de
caracterizacion de las competencias profesionales docentes especificas en la docencia de esta area del
saber.

En la segunda parte, se describe la metodologia de investigacion utilizada durante el proceso. Se incide
en el diseio y validacidn del cuestionario, el proceso de recogida y tratamiento previo de los datos y
su posterior analisis, estadistico y cualitativo, atendiendo a los objetivos del estudio. En la tercera parte
se expone el proceso de analisis de los datos recogidos a través del cuestionario, asi como la
interpretacién de los resultados obtenidos.

En la cuarta y ultima parte, tras la recapitulacidon de los resultados, se presentan las conclusiones
derivadas. El estudio concluye con la propuesta de nuevas vias de investigacion relacionadas con las
necesidades del profesorado que imparte robdtica educativa, asi como de posibles acciones
relacionadas con la mejora de su competencia profesional docente especifica en robética educativa.
Con el objetivo de dinamizar su lectura, en el texto se incorporan hipervinculos que enlazan con
apartados del mismo, ya sean de los anexos o del cuerpo principal del documento.

En otro orden de cosas, en relacidn al texto se considera conveniente sefialar aqui que, a excepcidn de
en aquellos casos donde la oposicion de los géneros masculino/femenino en el contexto justifica la
mencidn explicita del género femenino, se ha utilizado el género masculino como genérico para
designar los miembros de una clase determinada®.

1 RAE: http://www.rae.es/consultas/los-ciudadanos-y-las-ciudadanas-los-ninos-y-las-ninas
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2. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

El siglo XXI se presenta asomando el rostro de un nuevo paradigma de sociedad, un modelo
donde la informacién entendida como conocimiento acumulado de forma comunicable
aparece como el cimiento del desarrollo econdmico, politico y social. El proceso de
transformacion hacia este modelo —se afirma— es irreversible. El avance tecnoldgico faculta al
ser humano para hacer provecho de datos, informacion y conocimiento en formas, modos o
maneras sin precedentes, propiciando un intercambio cientifico, cultural y técnico a escala
mundial, pasando sobre las barreras geograficas, las divisiones politicas y las de tiempo. Una
gran oportunidad histérica (Quiroz, 2012, pag. 81).

Como técnica de educacion especializada en el drea de Tecnologia del Centre de Recursos Pedagogics
Especifics per a la Recerca i la Innovacio educativa (CESIRE) del Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya, uno de los cometidos de mi actividad laboral en los ultimos dos cursos ha
sido colaborar activamente en la organizacién y el desarrollo del programa “Impulsem la robética.
Tecnologies creatives a I'aula” (IRTCA), impulsado por el Departament d’Ensenyament y patrocinado
por la Obra Social La Caixa. Esta colaboracidn me puso en contacto con diferentes escenarios y
situaciones del profesorado de tecnologia responsable de implementar el proyecto. Como resultado
de la observacion directa del desarrollo del proyecto y de la recogida de ideas, necesidades y
reflexiones del profesorado participante surgid el tema de la presente investigacion.

En una sociedad futura en constante cambio, altamente industrializada y tecnificada, la competencia
tecnoldgica, la aplicacién del pensamiento computacional y del desing thinking, entre otros, seran
indispensables para los ciudadanos que, paralelamente, deberan convivir con la incertidumbre de
forma natural, afrontdndola mediante estrategias de adaptabilidad, creatividad e innovacién. La
robodtica educativa (RE) se presenta como un contexto de aprendizaje que fomenta y contribuye a la
adopcidn del alumnado de gran parte de las competencias y los conocimientos que les demandara su
entorno.

Es responsabilidad de los sistemas educativos preparar a los futuros ciudadanos para habitar la
sociedad que se esta gestando. Estamos ante un evidente cambio de paradigma social, cultural,
econdmico y politico, que demanda un cambio profundo a nivel mundial de los sistemas educativos
actuales (Aguerrondo, 1999), y ello implica poner especial atencién en la formacion del profesorado,
ya que representa uno de los elementos fundamentales a través de los cuales la didactica interviene y
contribuye a la mejora de la calidad de la ensefianza (Marcelo, 1994).

El profesorado de las materias de Tecnologia y Tecnologia Industrial se encuentra ante el cometido de
dar respuesta a la necesidad del alumnado de secundaria de sentar las bases de su conocimiento en
tecnologias digitales y, mds concretamente, en automatizacidon y robotizacién de su entorno. La
comprension y normalizacion de los fundamentos, tedricos y practicos, que rigen y controlan dichos
automatismos es necesaria para que los futuros ciudadanos sean no solo usuarios responsables y
competentes, sino potenciales manipuladores y creadores de esta tecnologia que, sin duda, va a estar
presente en un futuro altamente tecnolégico y automatizado.

Las iniciativas educativas que implican robética educativa son cada vez mas numerosas, asi como los
diferentes escenarios donde estas pueden interaccionar con el alumnado. Aun asi, a tenor de los
resultados de las investigaciones y estudios consultados relacionados con su instrucciéon en la
educacion formal, la preparacion del profesorado de secundaria es alin un aspecto a mejorar para que
esta disciplina entre definitivamente en las aulas. Esta situacién se suma al hecho que, tal como
apuntan Bertolin & Ponce (2014), en relativamente poco tiempo el profesorado se ha visto sometido
a cambios profesionales profundos, especialmente relacionados con su rol en el aula y la perspectiva
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pedagédgica del aprendizaje, que les demandan una serie de competencias, destrezas y habilidades
para las que, con frecuencia, no se reconocen particularmente formados.

La actual agenda de investigacion, a tenor de la documentacién consultada durante la fase previa al
inicio de este estudio, carece de investigaciones y resultados directamente relacionados con la
competencia profesional docente especifica en robdtica educativa del profesorado de secundaria, por
lo que se entiende que este estudio tiene interés para la comunidad cientifica, pudiendo generar
resultados que ayuden al desarrollo de nuevas investigaciones y vias de produccién de nuevo
conocimiento relacionado.

Por todo esto, se plantea este trabajo a partir de la siguiente pregunta de investigacién:
éCudl es la autopercepcidn del nivel de logro de la competencia profesional docente, especifica en

robdtica educativa, del profesorado de tecnologia y tecnologia industrial de los centros publicos de
educacién secundaria de Catalunya?
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3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Con lafinalidad de dar respuesta a la pregunta de investigacion, el presente estudio persigue conocer,
des de la perspectiva del profesorado de las materias del ambito de la tecnologia, su autopercepcién
del nivel actual de logro de la competencia profesional docente, especifica en robética educativa
(NACPDERE). Para ello, se plantea esta investigacidn con el dnimo de conseguir los siguientes objetivos:

1. Evaluar la autopercepcion del nivel de asimilacion de la competencia profesional docente
especifica en robédtica educativa (NACPDERE) del conjunto del profesorado, atendiendo las
caracteristicas de la muestra.

2. Evaluar el NACPDERE general del profesorado en funcidn de su participacion en el programa
IRTCA.

3. Evaluar la autopercepcion del nivel de logro de las competencias asociadas a las dimensiones
del saber (NALD) del profesorado, en conjunto y en funcidn de su participacion en el programa
IRTCA.

4. ldentificar las competencias mejor y peor valoradas por el profesorado, en conjunto y en
funcidn de su participacién en el programa IRTCA.

5. Establecer la correlacién del NACPDERE del profesorado, en conjunto y en funcién de su
participacién en el programa IRTCA.

Para conseguir los objetivos planteados en el estudio, ha sido necesario plantear y llevar a cabo los
siguientes objetivos operacionales:

a. Formular una propuesta de caracterizacidn de las competencias profesionales docentes
especificas en robética educativa.

b. Disefiary redactar un cuestionario para evaluar el NACPDERE.

c. Validar, mediante juicio de expertos, el cuestionario disefiado.


http://aprenderlyx.com/objetivos-especificos-de-un-proyecto/
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4. LA ROBOTICA EDUCATIVA. ESTADO DEL ARTE

La robdtica educativa estd cada vez mas presente en los centros de educacién obligatoria y post-
obligatoria en paises de todo el mundo. En algunos casos, como los de Corea del Sur y la India, se han
modificado los curriculos educativos para introducir la robética en las aulas desde primaria. En
Catalunya, los proyectos relacionados con automatismos, control de procesos o simulacién de sistemas
tecnoldgicos son comunes en la ESO y el bachillerato y dia tras dia aumenta el nimero de escuelas en
las que se introduce la programacion y la robdtica educativa al alumnado de educacién infantil y
primaria. La presencia en las aulas de actividades relacionadas con las tecnologias y la ingenieria es
cada vez mayor, probablemente como respuesta a las demandas que plantea un futuro altamente
tecnoldgico y automatizado.

4.1 BREVE HISTORIA DE LA ROBOTICA EDUCATIVA

La palabra robot se utilizdé por primera vez a principios del s. XX, de la mano de la literatura y las artes
escénicas. El término lo acuid el escritor checo Karel Kapek, con ayuda de su hermano, Joseph Kapek,
para denominar a los protagonistas de su obra teatral “R.U.R” (“Robots Universales Rossum”?). La
palabra tiene su origen en el vocablo checo “robota”, que significa “trabajo, obligatoriedad,
servidumbre” (Sanchez et al. (a)., 2007). También de la mano de la literatura surgid la palabra
“robdtica”, ya que fue el escritor estadounidense Isaac Asimov (1920, 1992) quien utilizd por primera
vez el término en su obra “Yo Robot” (1950) (Sanchez (b), 2007).

Aungque existen evidencias de la fascinacion del ser humano por el disefio y la creacion de autématas
desde el S.I a.C., no es casualidad que dos de las palabras cuyo uso se ha extendido mas en las ultimas
décadas fueran acuiadas a principios del pasado siglo. Tras la primera revolucién industrial (finales s.
XVIII, principios del s. XIX), época de profundos cambios econdmicos, sociales y tecnoldgicos para el
ser humano que marcé un antes y un después en la construccion de automatismos, el s. XX resultd ser
uno de los mas prolificos en cuanto a la evolucién tecnoldgica se refiere, gran parte de ello a causa de
los importantes descubrimientos cientificos que tuvieron lugar.

El primer tercio del siglo se caracterizd por el desarrollo de importantes avances en diferentes ramas
de la ingenieria (mecdnica, electrdnica, informatica, telecomunicaciones...). A mediados del s. XX, los
avances en conocimientos sobre programacion y electrénica supusieron un gran salto en la evolucién
de artefactos capaces de realizar automaticamente acciones propias del ser humano y para las que
habian sido disefiados y programados.

El nuevo paradigma tecnoldgico motivod la necesidad de formar profesionales preparados que diesen
respuesta a la creciente demanda de conocimientos y aplicaciones. Dicha situacion se trasladé a las
universidades, donde el estudio de las disciplinas relacionadas con la robédtica (mecanica, hidraulica,
electrdnica, informatica, programacién...) ganoé terreno rapidamente, dando lugar a una nueva manera
de esbozar y solucionar las necesidades y demandas que planteaba la sociedad. La tecnologia de las
mdquinas auténomas® habia llegado para quedarse y era necesario dominarla y avanzar en su
evolucidn y mejora.

2https://goo.gl/dg71HB
3 http://goo.gl/zMJOOL



PARTE I: REVISION TEORICA . ESTADO DEL ARTE

Paralelamente al desarrollo de las disciplinas relacionadas con la robética, la teoria del aprendizaje
estaba experimentando profundos cambios epistemoldgicos, a raiz de los cuales se origind la corriente
pedagdgica del constructivismo. A grandes rasgos, el constructivismo pedagdgico, representado por
las figuras de Jean Piaget (1896, 1980) y Lev Vygotsky (1896, 1934), postula que el individuo construye
nuevo saber a partir de la aplicacién de su conocimiento pre-existente y de la construccién de
procedimientos propios para solucionar situaciones problematicas, lo que implica que el aprendizaje
es especifico de cada persona y nace de la capacidad de relacionar lo que se trata de aprender con lo
gue ya se conoce.

A finales de la década de los 60, el profesor Seymour Papert, colaborador de Piaget cred, junto a un
equipo de investigadores del Instituto Tecnoldgico de Massachusetts (MIT), el primer lenguaje de
programacion dirigido a los nifios: LOGO (1967). La evolucidén de sus investigaciones y trabajos en la
integracién de software con objetos tangibles contribuyeron en gran medida al nacimiento de la
robética educativa y, con esta, a la propuesta pedagdgica del construccionismo, como evolucién de la
vision constructivista del “aprender haciendo” hacia la del “aprender construyendo”.

El primer robot con finalidad puramente educativa fue creado en el Stanford Research Institute en
1968 (Cabrera, 1996). Constaba de una camara de television como sensor de distancias, detectores de
choque y enlace con la computadora mediante radio. Desde entonces, el disefio de robots con
finalidades educativas fue transcendente en la evolucién de la robdtica educativa, pues abrieron las
puertas al interés por la automatizacién de objetos, posibilitando la incorporacion de engranajes,
sensores y actuadores sin necesidad, a priori, de tener conocimientos avanzados de electricidad,
electrénica o programacion. Dieron valor a las posibilidades que ofrece la robdtica educativa en cuanto
a la creacién de nuevos contextos de aprendizaje, nuevos objetos con los que pensar y solucionar retos
y problemas que hasta entonces, debido a los conocimientos que requerian, habia sido impensable
plantearse en ambientes no universitarios.

Paulatinamente, la robdtica educativa ha ido encontrando su lugar en las aulas gracias. Ello ha sido
posible, en gran parte, gracias a la aparicién de nuevas plataformas de programacion (Scratch,
Mblokecs, Ardublocs...), placas microcontroladoras (Arduino, Picaxe, Imagina...), objetos de
construccion de bajo coste y software libre, al descubrimiento y difusién de las oportunidades que la
robdtica educativa brinda al aprendizaje competencial interdisciplinar y a la evolucidon curricular de
asignaturas como tecnologia.

El término “robdtica educativa”, también conocido como robdtica pedagdgica o robdtica didactica,
actualmente carece de una definicién unanime dentro de la comunidad educativa. La divergencia
semantica se refiere basicamente a los aspectos didacticos que abarca el término. Dicha divergencia
no se da Unicamente entre la comunidad propia de la educacion formal, sino también fuera de esta.
Entre la diversidad de definiciones existentes, podemos destacar:

= “La Robética Educativa es un sistema de ensefianza interdisciplinaria que potencia el
desarrollo de habilidades y competencias en los alumnos. Abarca areas de diferentes
asignaturas del programa escolar reglado: se trabajan areas de Ciencias, Tecnologia, Ingenieria
y Matematicas, lo que en inglés se conoce con las siglas STEM (Science, Technology,
Engineering, Mathematics), asi como dreas de Linglistica y también de Creatividad”
(edukative?).

4 http://bit.ly/29P7HIb
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= “La robdtica educativa es el conjunto de actividades pedagdgicas que apoyan y fortalecen
areas especificas del conocimiento y desarrollan competencias en el alumno, a través de la
concepcidn, creacién, ensamble y puesta en funcionamiento de robots. El objetivo de la
ensefianza de la robdtica es lograr una adaptacion de los alumnos a los procesos productivos
actuales, en donde la automatizacién (Tecnologia que esta relacionada con el empleo de
sistemas mecanicos, electréonicos y basados en computadoras; en la operacién y control de la
produccidn) juega un rol muy importante. Sin embargo, la robdtica se considera un sistema
que va mas alld de una aplicacion laboral” (Wikipedia®).

= “la Robética Educativa es una herramienta al servicio del aprendizaje, capaz de generar
entornos colaborativos donde los participantes pueden practicar las habilidades del siglo XXI°
resumidas como las “4C”: Colaboracion, Creatividad, Comunicacion y Criticidad (pensamiento
critico)” (Pitti, 20147).

= “(..) disciplina que permite concebir, disefiar y desarrollar robots educativos para que los
estudiantes se inicien desde muy jovenes en el estudio de las ciencias y la tecnologia” (Ruiz-
Velasco, 2007, pag.113).

= “(..) contexto de aprendizaje que se apoya en las tecnologias digitales e involucra a quienes
participan en el disefio y construccién de creaciones propias, primero mentales y luego fisicas,
construidas con diferentes materiales y controladas por un computador” (Pitti, Curto &
Moreno, 2010, pag.316).

=  “(..) un contexto de aprendizaje que promueve un conjunto de desempenos y habilidades
directamente vinculados a la creatividad, el disefio, la construccién, la programacion y
divulgacion de creaciones propias primero mentales y luego fisicas, construidas con diferentes
materiales y recursos tecnoldgicos; que pueden ser programados y controlados desde un
computador o dispositivo moévil” (Zuiiga, 2012, pag. 8).

= “(..) conjunto de actividades pedagdgicas que apoyan y fortalecen areas especificas del
conocimiento a través de la concepcidn, creacion, ensamble y puesta en funcionamiento de
robots” (Robédtica educativa de México, 20098).

Aun siendo diferentes entre si, las anteriores definiciones constan de aspectos comunes, destacando
que la robdtica educativa:

o Requiere la construccién de un objeto tecnoldgico con un fin concreto (algunos autores lo llaman
robot educativo, otros lo llaman prototipo robético, otros hacen referencia a automatismos...).

o El objetivo ultimo de la robética educativa es pedagdgico.

o Esuna disciplina interdisciplinar.

o Desarrolla competencias y habilidades clave para el alumnado, futuro ciudadano del S. XXI.

Se constata que la definicion de robot educativo también es muy amplia, siendo especialmente
interesante la que proponen Rusk, Resnick, Berg & Pezalla-Granlund (2008):

Los robots incluyen todo tipo de maquinas programables que ejecutan acciones en base a
entradas de datos provenientes de sensores (desde sistemas de seguridad de viviendas que
suenan una alarma cuando detectan movimiento, hasta viveros que regulan su temperaturay
humedad). (pag.2)

5 https://es.wikipedia.org/wiki/Rob%C3%B3tica_educativa
6 http://www.p21.org
7 http://bit.ly/2c3DUuO

8 http://www.roboticaacademica.com/#!quienes-somos3/c18on
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Acreditar una u otra definicion también dependerd del enfoque que quiera darse a la robdtica
educativa en el aula y cdmo se utilice. Tal como indican Pitti, Moreno, Mufioz, Serracin, Quintero &
Quiel (2012):

(...) la robdtica educativa puede enfocarse: como objeto de aprendizaje, como medio de
aprendizaje o como apoyo al aprendizaje. Los dos primeros enfoques implican que los
contenidos se centren en la construccidn y programacion de robots, mientras que en el tercer
enfoque los robots son utilizados en el aula como herramienta que favorece el acercamiento
de un modo diferente a los contenidos del curriculo, y que por sus propias caracteristicas
facilitan el aprendizaje por indagacion. (pag. 79).

El tercer enfoque al que se refieren Pitti et al (2012) coincide con la concepcidn de la robdtica educativa
de Sanchez & Guzmdn (2012), que afirman:

La presencia de la robdtica en el aula de clase no intenta formar a los estudiantes en la
disciplina de la robdtica propiamente dicha, sino aprovechar su cardcter multidisciplinar para
generar ambientes de aprendizaje donde el estudiante pueda percibir los problemas del
mundo real, imaginar y formular las posibles soluciones y poner en marcha sus ideas, mientras
se siente motivado por temas que se van desarrollando. (pag. 122).

Atendiendo a las definiciones de los diferentes autores consultados, se propone la siguiente definicion
de robédtica educativa:

“La Robédtica educativa es un contexto de aprendizaje multidisciplinar que propone al alumnado
solucionar problemas, necesidades o deseos mediante el disefio, la creacidn, el montaje y la puesta en
funcionamiento de automatismos programables, favoreciendo la construccidn de procedimientos
propios para solucionar situaciones problematicas; apoya y fortalece el desarrollo de competencias y
habilidades que implican la innovacién, la resolucidn de problemas, la toma de decisiones, el
pensamiento critico, la alfabetizacidn en recursos y herramientas relacionadas con las tecnologias
digitales, el trabajo colaborativo entre iguales y la flexibilidad y adaptabilidad al trabajo.”

Atendiendo a la investigacidn del estado del arte de la robdtica educativa realizada por Herrera &
Rincén (2013), la actual agenda de investigacidn de la robodtica educativa se enfoca segun dos grandes
aspectos de la disciplina: el pedagdgico y el tecnolégico.

Desde el enfoque tecnoldgico, la investigacidn en robdtica educativa tiene como objetivo estudiar y
optimizar el disefio y desarrollo de recursos de software y hardware que posibiliten desarrollar y llevar
a la préctica actividades y proyectos educativos basados en la robdtica educativa, aplicables dentro y
fuera del aula.

El desarrollo de la tecnologia asociada a la RE ha evolucionado considerablemente desde que a
mediados de los ochenta aparecieran los primeros robots educativos disponibles comercialmente.
Entre ellos, destaca la tortuga de LOGO, un robot de suelo capaz de hacer dibujos siguiendo las
instrucciones de este lenguaje de programacion.

La importancia de la evolucion de la tecnologia que acompafia a la robética educativa estriba en tres
aspectos:
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La democratizacion de los recursos

En sus inicios, el elevado precio de adquisicién de los robots educativos complicaba que éstos
pudieran entrar de forma generalizada en las escuelas, limitandose a unos pocos centros que
disfrutaban de los medios econdmicos para adquirirlos. La situacion hoy en dia ha cambiado;
aungque siguen existiendo marcas, algunas de ellas muy populares, que mantienen precios de
adquisicion elevados, existen en el mercado opciones de software y hardware libre, de bajo
coste y excelentes prestaciones, que han permitido que el acceso a esta tecnologia y a las
posibilidades que brinda para el aprendizaje competencial del alumnado esté al alcance de
todos. En esta linea cabe destacar la aparicion de multiples plataformas de software libre y
compartido (Scratch, Processing, Snap, S4A...), que animan a los usuarios a colaborar en el
desarrollo y mejora del producto, y que han contribuido considerablemente al aumento
generalizado del interés por la RE.

Nuevos enfoques de los lenguajes de programacion

La aparicién de los lenguajes de programacion por bloques y la programacién grafica han
implicado un impulso positivo en la popularidad y evolucién de la RE; la facilidad de uso y
rapida apropiacién que estos lenguajes brindan al usuario, especialmente como iniciaticos en
la programacion, asi como la rapida visualizaciéon de la interaccion del programa (realidad
virtual) con los componentes fisicos del automatismo que se desea controlar (realidad fisica),
mejoran considerablemente la motivacién y el interés del alumnado por desarrollar
actividades y proyectos educativos de RE, especialmente cuando se estdn iniciando en este
tipo de aprendizajes y experiencias educativas.

Tecnologia multinivel

Las ventajas que la RE puede aportar al proceso de aprendizaje y a la maduracién cognitiva del
alumnado han sido una de las causas de la investigacidn y desarrollo de nueva tecnologia y el
aumento de la oferta de productos de software y hardware orientados a la educacion. Hace
una década, eran muy escasos los objetos tecnoldgicos con cariz pedagdgico orientados a los
niveles de educacién de infantil y primaria. Hoy en dia, la situacion es muy diferente.

Actualmente, a groso modo podrian definirse tres niveles en el grado de dificultad de uso de
las propuestas tecnoldgicas para la docencia de la RE:

Nivel 1: educacion infantil y primer ciclo de educacién primaria.

Se proponen comandos de control muy sencillos y de accion directa (tipo botones); Los
autématas requieren muy poco o ninglin montaje y muy poca o ninguna programacion para
ser controlados; los lenguajes de programacion utilizados son en su mayoria graficos (iconicos)
e incluso manipulables (programacion por acople de bloques fisicos). Algunos ejemplos:

=  Basados en robots educativos:

= Bee bot

= Lego Wedo
= Diwo (bq)
= DashiDot

= Basados en lenguajes de programacion:
= Scratch Junior
=  Kibo
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=  Project Blocks
= Mi primer kit de robdtica (bq)

Nivel 2: Ciclo medio y superior de educacién primaria y primer ciclo de educacién secundaria.
El nivel de dificultad del control de los robots aumenta. Se programan mediante lenguajes de
programacion graficos y/o por bloques; el lenguaje de programacién permite escalar la
dificultad del control a realizar, proponiendo diferentes comandos que el usuario aprende a
utilizar segin va avanzando en su dominio del lenguaje. Los automatismos generalmente
requieren montaje; en la mayoria de los casos son montajes sencillos, implicando en acople
de piezas tridimensionales, a modo de puzle en 3D, que conforman el chasis. Aun asi, son cada
vez mas habituales las propuestas que ofrecen Unicamente la placa microcontroladora, los
sensores y los actuadores, dejando el disefio del bastidor a criterio y segun la imaginacion del
usuario. El disefio y la impresién en 3D estan ganando protagonismo en este campo. Algunos
ejemplos:

= Basados en robots educativos
=  Lego Mindtroms/Lego NXT
=  Ozobot (por cierto, muy muy similar a la tortuga de LOGO)
=  Ecorobot
=  Fischertechnick Robo Tx
=  mOwayduino
= Automatismos CEBEK
= Basados en lenguajes de programacion

= Scratch

=  Snap

=  Ardublocks
=  BtBlocks

Nivel 3: Segundo ciclo de educacion secundaria en adelante.

La dificultad de este nivel radica tanto en el disefio y montaje de los proyectos, que son
conceptualizados, disefiados y creados por el alumnado (el montaje incluye toda la parte de
conexiones a la placa microcontroladora), como en la programaciéon de las placas
controladoras del automatismo, que puede hacerse mediante lenguaje de bloques o
sintactico. Se requiere un nivel minimo de conocimientos de electrdnica analdgica y digital; la
interaccion del usuario con los automatismos es menos amigable, por lo que es necesaria cierta
madurez y motivacién por parte del alumnado para enfrentarse a este tipo de actividades o
proyectos de RE. Algunos ejemplos:

=  Microcontroladores:

=  Arduino
= BQ
=  |magina
= Lenguajes de programacion:
=  Phyton

=  Processing
= C++
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Desde un aspecto pedagdgico, la agenda de investigacion de la RE estudia los resultados de su
incorporacién en la educacién, formal y no formal, desde los tres enfoques didacticos a los que ya se
ha hecho referencia: como objeto de aprendizaje, como medio de aprendizaje y como ayuda al
aprendizaje. Asi mismo, son numerosos los estudios cuyo tema es la implementacion practica,
mediante la aplicacién de metodologias diddacticas activas, de actividades y proyectos de robdtica
educativa.

Las implicaciones que representa la implementacién de proyectos de RE para el profesorado, su
motivacién ante la incorporacidn de este contexto educativo en su quehacer docente, y las
necesidades y nuevos retos que les supone, como por ejemplo su nuevo rol como facilitador del
proceso de aprendizaje (Monsalves, 2011) son temas de investigacidon de especial importancia para el
desarrollo del presente estudio. Atendiendo a los resultados de la busqueda, mayormente se han
hallado referencias parciales en algunos de los documentos consultados; Unicamente se ha localizado
un articulo, escrito por Nicole Gorman (2016), que expone los resultados de una investigacién que
contempla estos temas.

Las experiencias educativas de robética educativa consultadas se basan en la teoria pedagdgica del
construccionismo la cual, tal como resume Falbel, (2001): “(...) afirma que el aprendizaje es mucho
mejor cuando los niflos se comprometen en la construccidon de un producto significativo, tal como un
castillo de arena, un poema, una maquina, un cuento, un programa o una canciéon.” (pag.3). Dada la
gran variedad de tecnologia asociada a la robética educativa (software y hardware), asi como el amplio
abanico de situaciones de aprendizaje que permite proponer al alumnado, la RE se convierte en un
potente recurso pedagdgico construccionista. Asi mismo, como producto de la pedagogia
construccionista, el trabajo en equipo y la creacidn de entidades publicas® son dos particularidades
que deben caracterizar las actividades y proyectos de RE (Saxe & Murillo, 2011). La construccion de un
producto significativo (con significado personal para el aprendiz) implica una doble construccién de
aprendizaje: la interna (en la mente), mediante la cual se conceptualiza y disefa el objeto aplicando
conocimientos y saberes abstractos, y la externa (mundo real), a través de la cual se materializa dicho
objeto y se le da significado al aprendizaje. Con el objetivo de poder dar respuesta a la construccidn
que se ha propuesto materializar, el aprendiz utiliza saberes adquiridos para construir nuevo
conocimiento.

Tras la revision documental, puede afirmarse que la robdtica educativa es un area del saber
multidisciplinar, cuyo caracter polivalente la convierte en una herramienta didactica de apoyo al
aprendizaje de otras materias, a la vez que facilita el aprendizaje de conocimientos provenientes de
distintas dareas del saber (mecdnica, electricidad, electrénica, programacidon, matemdticas,)
favoreciendo su la transferencia (Pitti et.al., 2012) y contribuye positivamente al aprendizaje en
diferentes niveles educativos (Bers, Ponte, Juelich, Viera & Schenker,2002; Erwin, BCyr & Rogers,
2000).

La robdtica educativa ofrece la posibilidad de implementarse utilizando diversidad de metodologias
pedagdgicas activas, como el aprendizaje por descubrimiento (Sullivan & Moriarty, 2009, Ruiz-Velasco
Sanchez, et al., 2006), el trabajo por proyectos (Cano, 2012; Zuiiiga, 2012; Pitti, Curto & Moreno,2010;
Pitti et. al, 2012; Sanchez, & Guzman, 2012, entre otros), a la vez que promueve la aplicacion del
método cientifico (Monsalves,2011; Odorico, 2004) y la resolucién auténoma de problemas concretos
(Sullivan, & Moriarty, 2009; Zufiiga, 2012; Monsalves, 2011; Sdnchez & Guzman, 2012; Odorico,2004).

° Entidades publicas: Productos que pueden ser mostrados, discutidos, explicados...en publico.
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Algunos autores destacan sus propiedades como herramienta cognitiva (“mindtool”), ya que cumple
los cinco principios basicos de éstas: fomenta que los estudiantes piensen cdmo solucionar un
problema, disefien sus proyectos significativos, creen cosas, manipulen objetos, reflexionen y
colaboren (Mikropoulos & Bellou,2013; Pitti et al., 2011).

Muchas de las iniciativas de RE investigadas destacan su cardcter motivacional; los proyectos de RE
posicionan al alumno como protagonista activo de su propio aprendizaje; de una manera amena, las
actividades y proyectos de RE exigen que el alumnado investigue, experimente, reflexione y analice,
contribuyendo al desarrollo de nuevas habilidades, nuevos conceptos, fortaleciendo el pensamiento
sistémico, légico, estructurado y formal del estudiante (Odorico, 2004; Monsalves, 2011), aspectos que
contribuyen al desarrollo de la creatividad, la atencidn y la productividad (Odorico,2004; Zuiiiga,2012;
Pitti. et. al., 2010). Las iniciativas de RE entienden el error como una fuente de aprendizaje, siendo el
binomio de ensayo-error un proceso que conduce al alumnado a creary aprender mediante un proceso
continuo de depuracidon y mejora (Saxe & Murillo, 2011).

En cuanto a los resultados consultados sobre la implementacion de experiencias de RE en las aulas de
educacién secundaria, Sullivan & Moriarty (2009), tras el analisis del resultado de una propuesta de RE
implementada aplicando la metodologia de aprendizaje por proyectos, indican una mejora de la
motivacién y la perseverancia del alumnado, aunque también se refieren a la falta de tiempo para
poder aplicar este tipo de experiencias y dificultad para cumplir todo el programa educativo al
implementarlas; Mikropoulos & Bellou (2013), en su estudio sobre la utilidad de la RE como
herramienta cognitiva (mindtool), destacan que “el factor mas importante del aprendizaje con RE es
gue los estudiantes utilizan sus ideas, su propia manera de entender, de representar su conocimiento.”
(pag. 3). Rebollo (2012), en su experiencia de implementacidn de la RE como asignatura optativa de 42
de la ESO indica que, tras la experiencia, fueron evidentes las mejoras en la motivacién del alumnado
y en los resultados académicos en la asignatura de tecnologia; también manifiesta un claro aumento
del alumnado matriculado en el bachillerato tecnoldgico y cientifico, asi como un evidente aumento
de estudiantes de bachillerato que optaron por cursar carreras cientificotecnolégicas. En un proyecto
transversal de 22 de la ESO, que implicaba las materias de tecnologia, lengua Castellana, lengua inglesa
y educacién visual y plastica, Cano (2012) expone que los resultados obtenidos muestran una alta
apreciacion de alumnado y profesorado sobre el proyecto y su funcionalidad en el desarrollo
transversal e interdisciplinar de las competencias basicas.

En el contexto en el que se sitla esta investigacidn es necesario analizar cudl es la presencia de la
robodtica educativa en el actual curriculum de educacién secundaria.

Aunque el propdsito de la robdtica educativa no es necesariamente ensefiar a los estudiantes a
convertirse en expertos en robdtica, la RE como objeto de aprendizaje representa la perspectiva
didactica preponderante cuando ésta se considera como parte de la educacién tecnoldgica del
alumnado, aunque las otras dos perspectivas didacticas (medio de aprendizaje y ayuda al aprendizaje)
también son relevantes.

La inclusion de la RE en los sistemas educativos actuales esta plenamente justificada; las principales
areas de conocimiento que integra la Robética son la Mecdnica, la Electrdnica y la Informatica. Segun
la normativa educativa vigente, estas areas constituyen los bloques de conocimiento principales de las
asignaturas del ambito de la Tecnologia, tanto en la ESO como en el Bachillerato Cientifico-
Tecnolégico.
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Entendida desde un aspecto profesionalizador, la robdtica, es un drea de conocimiento multidisciplinar
que, a grandes rasgos, podria decirse busca el disefio y la creacién de objetos que, controlados
mediante un programa informatico, son capaces de realizar una o mas acciones de forma auténoma
o, lo que es lo mismo, sin la intervencién del ser humano. El objetivo uUltimo de esta disciplina,
eminentemente practica, la sitla en la familia de las ingenierias, entendiendo como tales “el conjunto
de conocimientos, habilidades y técnicas cientificas, empiricas, practicas aplicadas a la invencidn, el
disefio, el desarrollo, la construccién, el mantenimiento, el perfeccionamiento de tecnologias,
estructuras, maquinas, herramientas, sistemas, materiales y procesos para la resolucién de problemas
practicos”®, Paralelamente, las materias del &mbito tecnoldgico hacen uso del conocimiento formal
para aplicarlo de manera interdisciplinar, utilizando e integrando factores de naturaleza heterogénea,
con el objetivo de realizar alguna tarea o actividad especifica (Herschbach, 1995). Considerando estas
aproximaciones, parece logico que, a falta de una materia especifica, la robética educativa se entienda
como parte del curriculo de las materias de Tecnologia y Tecnologia Industrial en la educacidn formal
pre-universitaria.

La LOMCE (Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa®! ), en su predmbulo, reza:

“(...) es necesario destacar tres ambitos sobre los que la LOMCE hace especial incidencia con
vistas a la transformacién del sistema educativo: las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacidn, el fomento del plurilingliismo, y la modernizacién de la Formacién Profesional”
(Sec. I. Pag. 97864)

“(...)La tecnologia ha conformado histéricamente la educacién y la sigue conformando. El
aprendizaje personalizado y su universalizacién como grandes retos de la transformacién
educativa, asi como la satisfaccion de los aprendizajes en competencias no cognitivas, la
adquisicion de actitudes y el aprender haciendo, demandan el uso intensivo de las tecnologias.
Conectar con los habitos y experiencias de las nuevas generaciones exige una revision en
profundidad de la nocién de aula y de espacio educativo, solo posible desde una lectura amplia
de la funcién educativa de las nuevas tecnologias(...)” (Sec. I. Pag. 97865)

Aun asi, una revision mas cuidadosa del documento pone de manifiesto que, como resultado de la
implementaciéon de la LOMCE, las asignaturas de Tecnologia y Tecnologia Industrial sufren un drastico
recorte en el curriculum, tal como muestra la tabla 1, elaborada por la PEAPT (Plataforma Estatal de
Asociaciones de Profesorado de Tecnologia)?

10 https://es.wikipedia.org/wiki/Ingenier%C3%ADa
118/2013, de 9 de diciembre
12 http://bit.ly/291X8VO
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Mo aparece la Tecnologia dentro de las
1°E50 - - materias troncales o especificas en
ninguno de los tres primeros cursos.
19ESOD
20ES0  Tecnologias™ | Troncal obligatoria 20ES0 En funcién de la regulacion establecida
3°ES0 por las Administraciones Educativas v
centros podra ofertarse Tecnologia en
39%ES0  Tecnologias |Troncal obligatoria algun curso

Ensefianzas académicas:

Mo aparece la materia de Tecnologia.
Aparece TIC como optativa
especifica®*

Tecnologia | Troncal opcional

Informatica |Trencal opcional
40ES0 40ESQ

Ambas materias se pueden escoger en
cualquier via, orientada a Bachillerato o

Ensefianzas aplicadas:
Aparece Tecnologia como troncal.
Aparece TIC como optativa

afF especifica**
) Materia de modalidad en ADBF?CE Tecno}lu.:gla Industrial I como
Tecnologia la via de Ciencias e optativa especifica y desaparece como
Industrial I Ingenieria materia de modalidad. No es de oferta
1°Bach g 1°Bach obligatoria
. Aparece TIC I como optativa
TIC Optat . . .
prativa especifica, de oferta no obligatoria
) Materia de modalidad en Apargce Tecno'll.:gla Industrial II como
Tecnologia la via d& Ciangias & optativa especifica y desaparece como
Industrial IT A materia de modalidad. No es de oferta
Ingenieria obligatoria
29Bach 29Bach
Materia de modalidad en Desaparece Electrotecnia

Electrotecnia |la via de Ciencias e Aparece TIC II como optativa

Ingenieria. especifica, de oferta no obligatoria

*En algunas Comunidades Autdnomas a materia se imparte en 1% de ESC en lugar de 22 de ESD y en otras esta presente en todos
los cursos.

** A elegir entre un listado de 12 materias, incluidas Religisn v Valores Eticos.

**% Las materias de Bachillerato son todas optativas, a elegir de 2 a 3 materias de un listado de 16.

Tabla 1.Recortes aplicados a las materias del dmbito de la Tecnologia tras la implementacion de la LOMCE. Fuente: PEAPT

En las comunidades auténomas del Estado Espafiol donde se decida implementar la LOMCE en su
totalidad, sin buscar alternativas legales a las propuestas para las materias del dmbito tecnolégico, la
asignatura de Tecnologia, hasta ahora de caracter obligatorio en los cursos de 12, 22 y 32 de la ESO,
desaparecera como tal, quedando a decisidn de los centros educativos ofertarla.

En 42 de la ESO, la Tecnologia desaparece totalmente en la nueva opcidn de ensefianzas académicas,
pasando a ser substituida por la asignatura TIC como asignatura optativa especifica, a elegir entre otras
doce asignaturas optativas. Paralelamente, la Tecnologia de 42 aparece como asignatura troncal en la
nueva opcién de ensefianzas aplicadas; la asignatura TIC vuelve a aparecer en esta opcién como
asignatura optativa especifica, bajo las mismas condiciones de opcionalidad que en el caso anterior.

Desaparece el bachillerato tecnoldgico; las asignaturas de Tecnologia Industrial | y Il pasan de ser
asignaturas de modalidad del bachillerato cientifico y tecnoldgico a ser asignaturas optativas
especificas, de oferta no obligatoria y a elegir entre otras 16 asignaturas.

A tenor de la situacion en que la LOMCE sitda a las materias del ambito tecnoldgico, a priori podria
decirse que el futuro inmediato de la robdtica educativa en las aulas del estado espafiol no es muy
alentador. Sin embargo, en algunas comunidades se dan situaciones alentadoras: en la comunidad de
Navarra se ha empezado a impartir programacion a los alumnos de 52 y 62 de primaria desde el curso
actual. En la comunidad de Madrid, durante el pasado curso 2014/2015 se impartié la asignatura de
programacion en 15 institutos y ha pasado a ser obligatoria para todos los institutos de la comunidad
a partir del presente curso 2015/2016/, y existen numerosas iniciativas de centros de educacidn
secundaria que ofrecen la asignatura de robdtica como una optativa de libre configuracién.
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El despliegue de la LOMCE conduce a la percepcién que, desde el Ministerio de Educacidn, Culturay
Deportes, se promociona la pérdida de relevancia y la desaparicion de las materias que
originariamente orientaban al alumnado hacia los estudios universitarios de ingenierias, arquitecturas
y estudios tecnoldgicos de formacidn profesional. Esta situacién es, por lo pronto, inquietante ya que
ante la actual falta de estudiantes de carreras técnicas, realidad sobradamente conocida por el
profesorado del dmbito cientificotecnoldgico y de la que se han hecho eco numerosos medios de
comunicacién (el Pais'3, publico.es', Heraldo Aragonés?®, El Mundo®®,La Vanguardia?’,...), la robética
educativa ofrece un aliciente motivacional al alumnado, acercandolo al estudio de las ciencias y las
disciplinas tecnoldgicas desde la creatividad y la curiosidad, al mostrar la ciencia de manera atractiva,
estimulante y dindmica, a la vez que se posiciona como impulsora de procedimientos innovadores para
ensefiar y aprender (Rebollo,2012; Zuiiga, 2012; Pitti, et al., 2010; Pitti, et al., 2012; Odorico,2004,
entre otros).

En Catalunya se han conseguido establecer ciertos mecanismos y pasadizos legales que han
posibilitado que la situacion de las materias del ambito tecnoldgico, tras la aceptacion e
implementaciéon de la LOMCE, no haya sido tan dramatica como en el resto del Estado Espaniol.

Antes de continuar, es necesario puntualizar que lo que se expondra a continuacién esta sujeto a
revision, en funcion de la futura resolucién al recurso contencioso-administrativo contra el Decreto
Autondmico de Desarrollo Curricular de la ESO y el Bachillerato de Catalunya que el pasado mes de
junio del 2016 presentd El Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte en funciones ante el Tribunal
Superior de Justicia de Catalunya, aduciendo que este incumple la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE)®.

Durante el actual curso escolar 2015/2016 conviven en Catalunya dos leyes organicas de educacién: la
Llei orgdnica d’educacié 2/2006, de 3 de maig (Generalitat de Catalunya, 2006), conocida como LOE,
regulada por el DECRET 51/2012, de 22 de maig, de modificacié del Decret 143/2007, de 26 de juny,
pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I’educacio secundaria obligatoria, y la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (BOE, 2013), conocida como
LOMCE, regulada por el DECRET 187/2015, de 25 d’agost, d'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié
secundaria obligatoria (Departament d’ensenyament, 2015). Actualmente, el DECRET 51/2012 regula
los curriculos de segundo y cuarto de la ESO y segundo de bachillerato; paralelamente, el DECRET
187/2015 regula los curriculos de primero y tercero de la ESO y primero de bachillerato.

En el presente documento, se tomara como marco legislativo general el correspondiente a la LOMCE,
regulado en Catalunya por el DECRET 187/2105 para la ESO y por el DECRET 142/2008, de 15 de juliol,
d’ordenacio6 dels ensenyaments del batxillerat (Generalitat de Catalunya, 2008) para el bachillerato.

Se toma como definicion de curriculo la establecida en la Llei orgdnica d’educacié 2/2006, de 3 de maig
(Generalitat de Catalunya, 2006), donde se define como “el conjunt d’objectius, competéncies
basiques, continguts, métodes pedagogics i criteris d’avaluacio de cadascun dels ensenyaments que

13 http://goo.gl/A6pxX3
14 http://goo.gl/uZSK90
15 http://goo.gl/x92Y6H
16 http://goo.gl/yo6KIx

7 http://goo.gl/pkabg0

18 http://www.publico.es/sociedad/gobierno-recurre-decreto-y-bachillerato.html
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regula aquesta Llei” (Cap.lll, pag. 1302) (el conjunto de objetivos, competencias basicas, contenidos,
métodos pedagdgicos y criterios de evaluacidn de cada uno de las ensefianzas que regula esta ley).

El DECRET 187/2015, de 25 d’agost, d'ordenacié dels ensenyaments de l'educacié secundaria
obligatoria (Departament d’ensenyament, 2015) plantea el despliegue de un curriculo competencial y
determina que el curriculo de la Educacidon Secundaria Obligatoria (ESO) debe orientarse en la
adquisicion de las competencias basicas, atendiendo a la legislacién vigente (LOMCE, 2014) y a la
Recomendacién 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006,
sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente.

Andlogamente, el DECRET 142/2008, de 15 de juliol, d’ordenacié dels ensenyaments del batxillerat
(Generalitat de Catalunya, 2008), define las competencias generales que los estudiantes de esta etapa
deben desarrollar y consolidar al finalizar la etapa educativa de bachillerato, asi como las competencias
especificas propias de cada materia

Pese a que, segun la definicién adoptada, el despliegue del curriculo de una etapa educativa incluye la
definicidn de las competencias basicas propias de la misma, se ha considerado pertinente presentar
los marcos curricular y competencial de referencia de la robdtica educativa en la educacién secundaria,
este ultimo segun lo especificado en los documentos de despliegue de las competencias propias de los
ambitos cientificotecnoldgico y digital de la etapa educativa de la ESO y de la asignatura de Tecnologia
Industrial segun lo especificado en el DECRET 142/2008 de ordenacion de las ensefianzas de
bachillerato.

Tras concretar las competencias basicas educativas que el alumnado debe haber asimilado al final de
la etapa educativa de la ESO, el decreto 187/2015 ofrece la relacion de las competencias especificas
de cada una de las materias que comprende dicha etapa. Para un determinado dmbito educativo
(cientificotecnoldgico, matematico, lingliistico, social...), las competencias se agrupan en dimensiones;
cada competencia estd vinculada unos contenidos clave (CC)° determinados. El decreto 187/2015 esta
estructurado de manera que, para cada ambito de conocimiento, primero se indican sus competencias
especificas y, a continuacion, se indican los contenidos y los criterios de evaluacién por cursos. En el
caso de las competencias especificas, se facilita la relacidn de los indicadores del nivel de asimilacién
de la competencia, los contenidos clave asociados y las orientaciones para su evaluacion.

El Decreto 142/2008 establece la ordenacién de los estudios de bachillerato. Tal como especifica dicho
documento, el curriculum de bachillerato es el conjunto de competencias, objetivos, contenidos,
métodos pedagdgicos y criterios de evaluacidn de dichos estudios. Al finalizar la etapa de bachillerato,
el alumnado debe haber asimilado el conjunto de competencias basicas relacionadas con esta etapa
educativa; cada materia cursada durante los dos afios que dura el bachillerato tiene asociadas a unas
competencias especificas concretas que, a su vez, contribuyen a la asimilacién de las competencias
basicas de la etapa.

En Catalunya, la robdtica educativa se incluye curricularmente en las materias de Tecnologia (ESO) y
de Tecnologia Industrial (bachillerato). Asi mismo, algunos contenidos de robética educativa se ajustan
al curriculo de la materia de Informatica.

En los anexos 1.1, 1.2 y 1.3 se presenta la relacidn de las materias de educacién secundaria y los
respectivos contenidos curriculares (CC) que, atendiendo al marco legal vigente, pueden

19 Tal como se indica en el Decreto (pég. 6/305), los contenidos clave son aquellos contenidos que contribuyen en mayor medida al
desarrollo de cada competencia.
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contextualizarse y explicitarse en actividades y proyectos de robdtica educativa. Se observa que la RE
estd vinculada a las materias de Tecnologia (22, 32 y 42 de ESO), Tecnologia Industrial Il (22 de
bachillerato) e Informatica (TIC) (42 ESO).

En el caso de la asignatura de Tecnologia, en segundo y tercer curso de la ESO la RE se enfocaria como
medio de aprendizaje, siendo mas especifica en el cuarto bloque de contenidos de ambos cursos,
dedicados a los lenguajes de programacién y a la programacion de aplicaciones. En cuarto curso de la
ESO, en que la materia de Tecnologia es de naturaleza optativa, en los tres primeros bloques
curriculares la RE se enfocaria como un medio de aprendizaje, mientras que, en el cuarto bloque,
dedicado al control y la automatizacion, el enfoque seria claramente como objeto de aprendizaje.

Siguiendo con la materia de Informatica, la RE tendria cabida en el bloque 4, como medio de
aprendizaje. La materia de Informatica presenta cierta singularidad en lo relativo a su relacion con la
docencia de la RE ya que, segin cdmo se oriente, la programaciéon como contenido propio puede ser
preponderante en laimplementacidn de proyectos y actividades de RE. Si a esto se suma a su caracter
interdisciplinar, los proyectos y actividades de robética educativa pueden integrarse facilmente en la
materia TIC (y viceversa) mediante proyectos educativos que trabajen la RE como objeto de
aprendizaje y como medio de aprendizaje.

Finalmente, la materia de Tecnologia Industrial Il (22 de bachillerato) presenta dos bloques curriculares
en los que la RE se enfoca claramente como objeto de aprendizaje: sistemas automaticos y control y
programacion de sistemas automaticos.

El actual marco legislativo recoge las reflexiones pedagdgicas en el ambito de las competencias basicas
que, desde el afio 2000, se han llevado a cabo en el Departament d’ensenyament de la Generalitat de
Catalunya y que se concretan en los diferentes documentos de despliegue de las competencias bdsicas
propias de los dmbitos educativos que contempla la legislacidn vigente.

El despliegue de competencias en las que incide la robdtica educativa (RE) en la ESO se indica tanto en
el DECRET 187/2015 como en los documentos Competéncies de I’'ambit Cientificotecnologic
(Generalitat de Catalunya, 2013a) y Competéncies basiques de I’'ambit digital a secundaria (Generalitat
de Catalunya, 2013b). Asi mismo, la incidencia de la robdtica educativa en la adopcidén de las
competencias basicas de bachillerato y las especificas de la asignatura de Tecnologia Industrial se
indican en el DECRET 142/2008, de 15 de juliol, d’ordenacio dels ensenyaments del batxillerat
(Generalitat de Catalunya, 2008).

En los anexos 1.4, 1.5 y 1.6 se pueden consultar las tablas A.1, A.2 y A.3 donde se recogen las
competencias especificas que la RE contribuye, potencialmente, a adquirir en las etapas de educacion
secundaria obligatoria y bachillerato. Estos documentos dan fe de la posibilidad de ejercitar la
adquisicion de parte de las competencias de los ambitos educativos considerados mediante la
incorporacién de actividades y proyectos de robética educativa; esto es debido, en gran parte, a su
caracter multidisciplinar y las numerosas opciones didacticas que ofrece.

En conclusidn, se puede afirmar que la robdtica educativa estd formalmente representada en el
despliegue curricular de la educacion secundaria en Catalunya.
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Una de las principales caracteristicas de la robética educativa es su multidisciplinariedad. Esta
particularidad, positiva en términos de aplicabilidad en el aula y de diversidad de aprendizajes para el
alumnado, representa en muchas ocasiones un obstaculo para el profesorado, que puede no sentirse
suficientemente preparado para incorporar proyectos y actividades de RE en sus clases a causa,
probablemente, de la diversidad de saberes que implica dominar.

A la necesidad de dominar este saber holistico, cabe afiadir que el profesorado debe acompaiiar a su
alumnado durante el proceso de aprendizaje, calculando y ajustando las necesidades de éste a medida
qgue se desarrolla. Este proceso precisa de constante reflexién, pues necesitan generar la
transformaciéon del método tradicional hacia la promocién de actividades que estimulen en el
alumnado la necesidad por aprender a través de la exploracion y busqueda de conocimiento,
propiciando el desarrollo del pensamiento creador y la inteligencia del alumno (Alimisis y otros, 2007,
Hernandez & Reyes, 2008).

Varias investigaciones consultadas se hacen eco de esta situacidn. Sullivan & Moriarty (2009), destacan
que parte del profesorado que participé en su estudio, Robotics and discovery learning, afirmé sentirse
poco preparado para afrontar actividades de formacion que implican el uso de la robdtica educativa,
aun después de haber recibido formacion. Asi mismo, un elevado nimero de docentes participantes
en el estudio indicaron inseguridad para implementar la RE en sus clases por miedo a no saber resolver
las dudas de sus estudiantes. En la misma linea, Pitti et.al. (2012) ponen de manifiesto las carencias de
conocimientos y las inseguridades de los docentes antes de recibir los cursos de formacién de
profesorado que ofrece la fundacién Omar Dengo de Costa Rica. Kim, Choi, Han & So (2012), se hacen
eco de las carencias del profesorado de TIC de Corea (considerado a priori como bien preparado en
este campo) y analizan las necesidades de formacion en programacion y robdtica educativa y su
aplicabilidad en el aula.

Recientemente, Nicole Gorman (2016) ha publicado los resultados de un estudio de NCCR Robotics?.
El tema del estudio es la percepcion del profesorado del nivel K-12 de Estados Unidos, sobre su
capacidad y disposicidon para impartir robdtica educativa. La autora manifiesta que, a tenor de los
resultados del estudio, para que la robética educativa se establezca de manera natural en las aulas de
K-12 en EEUU, el profesorado necesita un poco mas de conviccién y mucha mas formacién. El propio
profesorado manifiesta que estaria mas dispuesto a incorporar la robdtica educativa en sus clases si
con ello también tuvieran la oportunidad de aprender robdtica. La autora destaca: "It is generally
understood that robotics is a significant part of the future of society, and this latest paper addresses
not just the acceptance of robots by the children who we aim to teach, but the acceptance of those who
will be teaching them.” (en general, se comprende que la robdtica es una parte importante del futuro
de la sociedad, y este aspecto concierne no sélo a la aceptacién de la robdtica por parte de los nifios a
los que pretendemos ensefiar, sino también la aceptacion de aquellos que les estardn ensefiando)?..

La robdtica educativa como objeto de aprendizaje adquiere especial importancia a tenor de la
tendencia a la tecnificacién de nuestra sociedad. Estamos a las puertas de la cuarta revolucion
industrial?%; segun el informe del World Economic Forum (Foro econémico mundial de Davos, enero
2016)*, se espera que para el 2020 la digitalizacidon de la industria provoque le pérdida de 7,1 millones
de puestos de trabajo y la creacion de 2,1 millones, la mayoria relacionados con las nuevas capacidades

20 http://www.nccr-robotics.ch/
21 Traduccidn de la autora

2 http://bit.ly/1mmou5n

2 http://bit.ly/1PflIFa
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y habilidades digitales (ingenieros, informéticos y matematicos, principalmente)??. Las profesiones
relacionadas con el control, el disefio, la previsidon de necesidades, la construccion y la reparacion de
estos automatismos, asi como aquellas que requieran dotes de creatividad, serdn de las mds demandas
a partir de la proxima década, a la vez que aquellas que impliquen tareas facilmente reproducibles,
carentes de creatividad, seran realizadas por robots en la mayoria de los casos®®.

El Sr. Xavier Busquets, catedratico de comercio digital de ESADE?, considera que “Los trabajos que
necesitan mayor nivel de formacidn y creatividad son los que tendrdn mds madrgenes para estar
garantizados en un futuro, mientras que los empleos mas repetitivos serdn condenados a
desaparecer”.

Paralelamente, las Naciones Unidas también se hacen eco de la necesidad de alfabetizacion
tecnoldgica de la ciudadania en general y los adolescentes en particular. En el informe UNPFAZ,
“Estado de la Poblacidn Mundial 2014: Los adolescentes, los jovenes y la transformacion del futuro”
(UNPFA,2014), se considera que:

“Unavez que la tecnologia esté disponible, es necesario que los jovenes tengan conocimientos
digitales o aptitudes electrdnicas, lo cual implica no solo utilizar los dispositivos, sino ser
capaces de pensar de forma critica, comunicarse y colaborar. También es relevante la habilidad
para gestionar el riesgo y actuar con espiritu emprendedor. Es necesario que los sistemas
educativos a todos los niveles, incluidas tanto las modalidades formales como informales,
ayuden a los jovenes a adquirir estas aptitudes.” (pag. 95)

En la misma linea, la UNESCO, en su informe “La ensefianza de las Ciencias, la Tecnologia y las
Matematicas en pro de desarrollo humano” (UNESCO,2001) hace referencia a las necesidades de
conocimientos tecnoldgicos de la ciudadania, no sélo para su uso, sino para actuar con ella y sobre
ella: “La tecnologia no es solamente una ciencia aplicada, es la capacidad humana de actuar. Se trata
de la reaccion cultural ante problemas y oportunidades que influyen en la manera en que trabajamos
y vivimos” (UNESCO, 2001, pdg. Xl).

En este mismo informe, entre los desafios para el S. XXI que se enuncian, se destacan:

= “(...) garantizar que existe un nimero suficiente de personas competentes para satisfacer las
necesidades cientificas y tecnoldgicas de la sociedad mundial en el siglo XXI.” (pag. VIII).

= “(..) procurar que todos los miembros de la sociedad adquieran un nivel de ECTM?, de modo
gue puedan tomar decisiones y hacer elecciones acertadas en esferas de su vida que inciden
en los descubrimientos y aplicaciones cientificas...” (pag. VIII).

= “Lasciencias, la tecnologia y las matematicas han de ser asignaturas basicas en la escuela para
todos.” (pag. Xll).

= “Las asignaturas de ciencias, tecnologia y matematicas deberan basarse en las necesidades
sociales, tanto para el presente como para el futuro que se vislumbra.” (pag. Xll).

A tenor de las previsiones del World Economic Forum y de las recomendaciones de la UNPFA y la
UNESCO, puede afirmarse que la robética educativa como objeto de aprendizaje es necesaria, dada la
importancia que para el alumnado tiene conocer las bases tedrico-practicas y la futura evolucién de

2 http://bit.ly/1IEJjIV

% http://bit.ly/1lqyFpS

26 http://bit.ly/1IWSMxZM

27 http://bit.ly/1mmou5n

28 United Nations Fund for Population Activities

2% ECTM: Educacion cientifica, tecnolégica y matematica
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los procesos de produccion y elementos de automatizacién y control que incluyen ya hoy en dia las
empresas.

Uno de los objetivos de la educacidn pre-universitaria debe ser capacitar al alumnado para la toma de
decisiones referentes a su futuro profesional; se les deben brindar la oportunidad de acceder a los
aprendizajes que les permitan conocer las caracteristicas, las utilidades, y las futuras demandas del
mercado laboral en relacidn a la evolucién de la digitalizacidn y la automatizacién de procesos para
poder decidir si es ese el camino que desean que siga su carrera profesional. La oferta de alfabetizacion
basica en robdtica como materia en la educacién pre-universitaria deberia, como ocurre ya en Corea
del Sur o la India, ser preceptiva.

Llegados a este punto, no se considera necesario justificar el papel primordial del profesorado en el
proceso de aprendizaje del alumnado, especialmente teniendo en cuenta que la escolarizacién es
obligatoria hasta los dieciséis anos.

Cualquier decisién que implique ainadir alguna novedad en la etapa de escolarizacién del alumnado
debe ir acompafnada de un plan estratégico que incluya la capacitacién del profesorado para afrontar
el cambio con las maximas garantias de éxito.

Como ya se ha justificado anteriormente, se entiende que la docencia de la RE como objeto de
aprendizaje deberia recaer sobre los docentes de las materias del ambito tecnoldgico. Para ello, la
preparacion y formacion del profesorado en los aspectos mas importantes y que aporten mas
beneficios al alumnado es imprescindible. Recogiendo las palabras de Carrera (2000):

Cualquier intento de caracterizar al profesorado de Educacién Tecnoldgica ha de tener muy
presentes cudles son los condicionantes sociales y tecnolégicos de la propia realidad nacional,
aunque sin olvidar lo que ocurre a nivel planetario. Sélo la consideracién de ambas realidades,
la global y la local, permitira aproximarse a las competencias que han de promoverse en el
profesorado con el fin de poder acercarse a los canones de mejora social y de desarrollo a que
todo pais aspira. (pag. 7).

5. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES DOCENTES ESPECIFICAS EN ROBOTICA
EDUCATIVA

El uso del término competencia profesional y su contribucién al mundo académico tiene su origen en
la década de los setenta del pasado siglo XX, con las investigaciones de Mc Clelland en la Universidad
de Harvard, en el marco de la formacidn de recursos humanos para las empresas (Perales Palacios, et
al., 2014, Mulder, Weigel & Collings,2011), aunque el término en si tiene una larga historia, que se
remonta al codigo de Hammurabi (1792-1750 BC).

Hoy en dia no existe un consenso sobre las definiciones de competencia y competencia profesional
(docente). Mulder, Weigel & Collings (2011)%*, afirman que esto es debido a que el concepto de
competencia es multidimensional y su uso especifico depende del contexto de los usuarios. Otros
autores coinciden, total o parcialmente, con esta afirmacion. Asi, Ferrandez-Berrueco & Sanchez-

30 5e recomienda la lectura del documento “El concepto de competencia en el desarrollo de la educacién y formacion profesional en
algunos Estados miembros de la UE: un analisis critico” (http://bit.ly/29JUQJF) por la clara y completa explosicion que hace de la
conceptualizacion y el uso del termino.


http://bit.ly/29JU0JF
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Tarazaga (2014) hacen referencia a la gran diversidad terminolégica, Perales Palacios, et al. (2014) se
refieren a la larga historia del término, su polisemia y diversidad de enfoques mientras que Pavié
(2011) manifiesta la gran divergencia existente en relacidn a las aproximaciones, definiciones y
aplicaciones del término.

Del trabajo de sintesis sobre las caracteristicas generales del término competencia realizado por
Ferrandez-Berrueco & Sanchez-Tarazaga (2014) se desprende que las competencias se caracterizan
por:

@ Son caracteristicas o atributos personales: conocimientos, habilidades, aptitudes, rasgos de
caracter, conceptos de uno mismo.

@ Estdn relacionados con ejecuciones que producen resultados exitosos. Se manifiestan, por tanto,
en la accion.

@ Logran resultados en diferentes contextos y, por ello, no son caracteristicas estables.

o Son transferibles, en el sentido de que el sujeto las puede aplicar a cualquier actividad, sector o
funcion.

o Son susceptibles de ser entrenadas y desarrolladas a partir de programas de formacion. (pag. 2,3)

A esta caracterizacidn, Perales Palacios et al. (2014) afiaden:

@ El ndcleo central de los saberes en competencias es el saber hacer.

o El desarrollo de competencias profesionales implica el contexto: las competencias residen en su
utilizacidn, solo son definibles en la accién, en donde la experiencia es un factor clave. Es decir, el
saber y el saber hacer como productos de la formacién no conseguiran desarrollar competencias
si no se utilizan en el propio contexto profesional. En el caso del profesor de educacién secundaria,
un contexto de aula. (pag. 11)

A partir de la anterior caracterizacién y de las diferentes definiciones de competencia que se han
consultado, se ha considerado que, para la presente investigacién, se adoptara la que propone el
Centro Superior de Formacién del Profesorado (2010): “Competencia es el uso consciente de los
propios conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, valores, actitudes y comportamientos,
para resolver situaciones y problemas concretos, superando retos, cumpliendo las funciones
encomendadas y alcanzando los fines propuestos.” (pag. 8)

Asi mismo, en la presente investigacion se adoptaran las siguientes definiciones de “profesion” y
“profesor competente”:

(...) una profesién abarca al conjunto de conocimientos, técnicas y compromisos deontolégicos
gue son aplicables en la resolucidn de unos problemas socialmente determinados. Cuando del
concepto genérico de profesion pasamos al de “profesional”, en tanto que persona vinculada
a una profesidn concreta, a los requisitos sefalados se afiadiran algunos mas, como el haber
recibido una formacion especifica y tener el compromiso personal para una mejora
permanente de las propias capacidades profesionales (Sarramona, 2007, pag. 33)

(...) un profesional serd competente en la medida en que posea las competencias profesionales
pertinentes a sus funciones especificas. (Sarramona, 2007, pag. 34)

(...) un profesor competente es el que usa sus conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos, para conseguir el reto de educar a sus
alumnos. Es decir, tiene las competencias profesionales necesarias y suficientes para
desarrollar las funciones y conseguir los fines educativos que la ley sefiala. (Centro Superior de
Formacién del Profesorado, C., 2010, pag. 8)
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En el ambito de la educacidn, el término competencia empezd a ganar relevancia a principios de los
afios noventa, cuando la evidente aceleracién de los cambios sociales se tradujo en gran parte en
cambios en los sistemas educativos de los diferentes paises del mundo y, especialmente, en el rol del
profesorado. En 1990 tuvo lugar la Conferencia mundial de Educacién para todos celebrada en Jomtien
gue, entre otras cosas, supuso el inicio del aprendizaje por competencias (Bertolin & Ponce, 2014).
Prueba y consecuencia de ello es el cambio de escenario que plantea e implica la LOGSE (Ley Organica
General del Sistema Educativo, 1990), primera ley de educacion del Estado Espafiol en linea con la
teoria pedagodgica del constructivismo y con los enfoques del curriculum por competencias.

En 1996, el informe de la UNESCO “La educacion encierra un tesoro” (Delors et al., 1997), pone de
manifiesto la importancia de las politicas educativas para formar a ciudadanos y ciudadanas capaces
de afrontar los retos del S. XXI, marcado por el cambio y la incertidumbre. El informe hace hincapié en
la necesidad de la educacién para toda la vida del individuo, con el fin de que este sepa adaptarse a
los continuos cambios que le exigira la sociedad; con tal propésito, se propone basar la educacion en
cuatro pilares basicos: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser
(Bertolin & Ponce, 2014). Los cuatro pilares de la educaciéon se alinean con las competencias
profesionales y sociales que se entiende deberdn consolidar los futuros ciudadanos y ciudadanas y que
se distribuyen segln cuatro dimensiones del saber: saber, saber hacer, saber estar y saber ser.

Esta nueva situacion da lugar a dos situaciones de cambio claves en el quehacer docente: Por un lado,
la modificacidon del enfoque pedagdgico se impone en la concepcidn de la figura y la funcién del
docente, que pasa de ser protagonista en el aula, representante y transmisor del conocimiento, a ceder
el protagonismo al alumnado y ocupar el puesto de facilitador del proceso de aprendizaje, ofreciendo
al alumnado herramientas y pistas para desarrollarlo, a la vez que atiende sus dudas y necesidades; el
nuevo rol del profesor conlleva pasar de un enfoque centrado en el docente a uno centrado en el
estudiante (Duart & Sangra, 2000).

Por otro lado, la entrada de la LOGSE provoca un cambio radical en la logistica de los centros y en las
tareas de los docentes. Las aulas de la ESO pasan a cubrir el 100% del alumnado hasta los 16 afios. Este
cambio, que implicé un claro avance social, conllevé asimismo una modificacién considerable en la
tipologia de alumnado que ocupaba las aulas, pasando a ser mas heterogénea en numerables
aspectos: rendimiento, capacidades cognitivas, intereses personales, situacién socioecondmica, nivel
de conflictividad...

Ambos cambios provocan una evolucion mas que considerable en la tarea del docente, cuyas
competencias profesionales se ven necesariamente aumentadas para poder cubrir las nuevas y futuras
demandas de la educacion. El nuevo rol docente implica incorporar competencias relacionadas con la
metodologia didactica, la gestion de los contenidos, del espacio, del tiempo, de los grupos, de la
evaluacion..., paralelamente, el nuevo paradigma en los centros educativos impone la incorporacién
de competencias relacionadas con los idiomas, la multiculturalidad, la diversidad del alumnado, la
gestién de conflictos, la necesidad de hacer frente al progresivo aumento de las dificultades de
aprendizaje de las materias cientificotécnicas...

A medida que la denominada sociedad de la informacidn y del conocimiento evoluciona, el profesorado
se ve enfrentado a nuevos retos educativos a los que debe dar respuesta, tales como formar al
alumnado en aspectos como creatividad, pensamiento critico, resolucién de problemas, herramientas
de colaboracién y comunicacidn, responsabilidad social, gestiéon del cambio, la incorporacion de las
TIC... (OCDE, 2012).

En relativamente poco tiempo, los cambios profesionales a los que se ha sometido al profesorado han
sido abundantes y profundos y demandan de los docentes una serie de competencias, destrezas y
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habilidades para las que no se reconocen particularmente formados (Moreno y Garcia, citados por
Bertolinn & Ponce, 2014). En esta linea, Carrera (2000), en su analisis el eje profesionalizador del
profesorado de tecnologia, afirma:

(...) uno de los rasgos que define la profesién docente en la actualidad es la multiplicidad de
roles que se le exige desempefiar al profesorado. (...) Desde mitades de los noventa la lista ha
seguido incrementandose y se han ido ampliando tanto las funciones como las tareas
concretas que comporta cada uno de estos roles. Tras estas demandas se alumbra un nuevo
modelo de profesor donde se aglutina un amplio listado de competencias “deseadas” que,
ingenuamente, se suponen ya desarrolladas o estan en vias de serlo sin ningun tipo de ayuda
(pag. 252, pag. 253)

Ante este nuevo paradigma, en la medida en que se plantea al colectivo docente como un colectivo
profesional, parece légico determinar cuales son las competencias profesionales que le son propias
(Sarramona, 2007).

A partir del afio 2000 se realizan diferentes informes y estudios a nivel internacional sobre el nuevo
perfil del docente; algunos ejemplos son el presentado por el comité mixto OIT/UNESCO de expertos
(2012), los cinco informes Eurydice, publicados entre 2002 y 2005 bajo el titulo “La profesién docente
en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica”, el informe publicado por la OCDE (OECD,2004) “Teachers
matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers, o el estudio TALIS “Teaching and
Learning International Survey”(Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje)” (Centro
Superior de Formacion del Profesorado, 2010).

Mientras tanto, el interés por definir qué es ser profesional docente y precisar qué competencias se
asocian a tal calificacion se extiende a nivel individual entre los profesionales del mundo de la
educacion. Des de finales del pasado siglo, las publicaciones relacionadas han sido abundantes;
actualmente, existen numerosas propuestas y perspectivas de autores de reconocido prestigio sobre
qué son y cuales son las competencias profesionales docentes del profesorado de secundaria. Si bien
la mayoria éstas tienen numerosos puntos en comun, se ha podido constatar que hoy en dia no existe
unanimidad.

El actual sistema educativo de Catalunya no incorpora la robdtica educativa como disciplina curricular,
por lo que ha sido necesario redactar un documento que acoge una propuesta de caracterizacién de
las competencias profesionales docentes especificas en robética educativa, documento necesario para
el desarrollo de la presente investigacidn. El proceso de elaboracion de la propuesta de caracterizacién
de las CPDERE es el que se detalla a continuacion.

Se han seleccionado para su andlisis ocho propuestas de caracterizacién de las competencias
profesionales docentes basicas (CPDB) del profesorado de secundaria y una de caracterizacion de las
competencias profesionales docentes especificas del profesorado de tecnologia (CPDET), a saber:
Sarramona (2007), Bertolin & Ponce (2014), Perrenoud (2004), Gauthier (2006), Trib6 (2008), Garcia,
Loredo & Rueda (2008), Centro Superior de Formacién del Profesorado (2010), Gonzalez (2011),
Carrera (2000). Se han considerado cuatro criterios para la seleccion de las propuestas: que estén
convenientemente justificadas, que sean facilmente comprensibles, que consten de una clasificacién
propia y que en el conjunto haya propuestas con diferentes perspectivas.
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En la siguiente tabla se resumen las caracteristicas de cada propuesta:

Autor/a

Caracteristicas de la propuesta de las CPDB del profesorado de secundaria

Carrera (2000)

Perrenaud (2004)

Gauthier (2006)

Sarramona (2007)

Trib6 (2008)

Garcia, Loredo &
Rueda (2008)

Centro superior de
formacion del
profesorado (2010)

Gonzdlez (2011)

Bertolin & Ponce
(2014)

El autor concreta tres ejes que definen el perfil profesional del docente de
tecnologia (socio tecnolégico, psicopedagdgico y profesionalizador), a partir de
los cuales se concretan cuatro categorias de competencias especificas: de
planificacién, de intervencidn, de comunicacion y de actualizacion. De éstas,
despliega un total de veintiuna competencias (5+7+5+5 respectivamente). El
autor no clasifica segun las competencias del saber.

El autor enuncia diez competencias basicas que debe poseer el profesorado de
secundaria. A partir de éstas despliega un total de cuarenta y siete
competencias profesionales docentes. No hace referencia explicita a las
dimensiones del saber.

El autor enuncia doce competencias profesionales bdsicas del docente de
educacion secundaria; a partir de éstas, despliega sesenta y cuatro
competencias profesionales docentes.

Comprende las competencias profesionales agrupadas segun tres dimensiones
del saber: Conocimientos (saber), habilidades (saber hacer) y actitudes (saber
estar). Agrupa las competencias profesionales docentes segun cinco tareas
generales: planificar e implementar el curriculo escolar, tutorizar a los alumnos,
apoyarse en el contexto familiar y social, actualizarse e implicarse en la
profesidn docente y estar en posesidn de las cualidades personales que exige la
profesién docente. Cada una de estas cinco tareas generales las divide en tareas
especificas de las cuales se infieren las dieciocho competencias profesionales
gue propone.

La autora plantea las CPDB de los docentes de secundaria segun las cuatro
dimensiones del saber que proponen de Delors et al. (1997), con la Unica
diferencia que a la dimensidn saber convivir la denomina saber estar. Propone
un total de cuarenta y cuatro competencias.

Los autores consideran que la funcién docente queda determinada segun cinco
competencias profesionales generales: planear el curso de la asignatura,
gestionar la progresion de los aprendizajes, llevar a cabo la interaccién didactica
en el aula, utilizar formas de comunicacion adecuadas para apoyar el trabajo
académico y utilizar formas adecuadas para valorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje, asi como su impacto. Para cada una de estas cinco competencias,
los autores presentan los correspondientes indicadores para de evaluacion (32
total). No hacen referencia a las dimensiones del saber.

La Direccién General de Calidad, Innovaciéon y Formacion del Profesorado de
Castilla y Ledn, en su modelo de competencias profesionales del profesorado,
define diez competencias profesionales del profesorado que clasifican en cinco
ambitos: saber, saber ser, saber hacer qué, saber hacer cémo y saber estar.

El autor presenta las competencias profesionales que deben adquirir los nuevos
docentes de secundaria para poder superar el Master en Profesorado, segun la
Orden ECI/3858/2007, publicada en el BOE num. 312 del sabado 29 de
diciembre del 2007 (pag. 53753). El master esta dividido en tres mdédulos:
genérico, especifico y practicum. Cada médulo esta dividido en diferentes sub-
modulos, a los que se les asocian las competencias profesionales que deben
adquirirse al finalizar el master. Suman un total de 33 competencias.

Los autores clasifican las competencias segun las cuatro dimensiones del saber
gue se proponen en el documento “Los cuatro pilares de la educacién del S.XXI”
(Delors et al., 1997): saber, saber hacer, saber convivir y saber estar. Proponen
un total de dieciocho competencias profesionales.

Tabla 2. Propuestas de caracterizacion de las CPDB del profesorado de secundaria de los autores considerados.
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5.2.2 Clasificacidn de las propuestas de caracterizacion de las CPDB y CPDET

5.2.2.1 Criterio de clasificacion

Como se constata de la tabla 2, los documentos examinados clasifican las competencias segun
diferentes criterios; tras compararlos y analizarlos, se ha determinado que el criterio de clasificacién
que se tomara como referencia para el andlisis de las diferentes propuestas y la posterior
caracterizacién de las CPDERE, coincida con el propuesto por las autoras Ferrandez-Berrueco &
Sanchez-Tarazaga (2014); las especificaciones del tipo de competencias que engloba cada dimension
son las propuestas por Traveria (2008):

Dimensién Especificaciones
Dimension Saber, DS: o Ladisciplina
Competencias profesionales o cientificas. o Ladidactica

o La pedagogia-psicologia

o Las TIC e idiomas.

Dimension Saber Hacer, DSH: o Gestion del aula

Competencias metodolégicas o técnicas. o Técnicas de trabajo en equipo

o Atencidn a la diversidad

o Resolucién de conflictos

@ Programaciones diddcticas

o Evaluacion

@ UsodelasTIC

Dimension Saber Convivir, DSC: o Actitudes de colaboracién en la

Competencias sociales o participativas. comunidad educativa

@ Trabajo en equipo

@ Coordinacion

@ Accidn tutorial

@ Respeto de la normativa

@ Investigacion educativa

Dimensién Saber Ser, DSS: o Actitudes de control emocional

Competencias personales, interpersonales o intrapersonales. | = Toma de decisiones

@ Asuncién de deberes y
responsabilidades

@ Educacién en valores

Tabla 3. Especificaciones de las cuatro dimensiones del saber.

5.2.2.2 Clasificacion de las propuestas por dimensiones

La clasificacion de las competencias propuestas por los diferentes autores se ha unificado segun la
formulada en el apartado anterior. El resultado de dicha clasificacidn puede consultarse en la Tabla A.
4.Propuestas de caracterizacion de las CPDB y CPDET de los autores analizados. del anexo 1.7. Cabe
decir que se trata de una propuesta abierta, ya que las fronteras entre las diferentes dimensiones del
saber son difusas, siendo varias las competencias que podrian clasificarse bajo mas de una dimension.
Asi mismo, cabe destacar que el grado de exhaustividad de las competencias enunciadas por cada
autor varia, hecho que se evidencia en la clasificacion. Por ejemplo, Tribo (2008) o Gauthier (2006)
proponen listas exhaustivas de cuarenta y cuatro y sesenta y cuatro competencias profesionales del
profesorado respectivamente, mientras que la propuesta del Centro Superior de Formacién del
Profesorado (2010), notablemente mas general, consta de diez competencias.
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De la totalidad de las CPDB consideradas, 30 se han clasificado bajo la dimensidon saber (DS), 124 bajo
la dimensidn saber hacer (DSH), 72 bajo la dimensidn saber convivir (DSC) y 33 bajo la dimensidn saber
ser (DSS). En cuanto a la clasificacién de las CPDET propuestas por Carrera (2000), 6 se clasifican bajo
la DS, 12 bajo la DSH, 3 bajo la DSCy 1 bajo la DSS.

Seguidamente, se expone una propuesta de agrupacién por dimensiones de las diferentes
competencias profesionales del profesorado analizadas. El objetivo de esta clasificacidn es obtener un
mapa de aquellos aspectos comunes que consideran relevantes los diferentes autores analizados. A
continuacién, se muestran los aspectos comunes a los que hacen referencia las competencias
propuestas, asi como la frecuencia de coincidencia.

5.2.2.3 Dimension Saber (DS)
Las treinta competencias de la DS se han clasificado segun catorce grupos:

1. Dominio (especificado en mayor o menor grado segun el autor) de los conocimientos propios de
la materia.

2. Actualizar los conocimientos.

3. Establecer vinculos entre la teoria propia de la materia impartida y otras materias.

4. Establecer vinculos entre la teoria de la materia y las actividades de aprendizaje.

5. Conocer y saber aplicar diferentes estrategias metodoldgicas, estrategias didacticas y métodos
de docencia adecuados para la materia.

6. Conocer la historia de la disciplina.

7. Tener conocimientos sobre pedagogia y psicologia de los adolescentes.

8. Alta competencia oral y escrita; mejora continua de las competencias oral y escrita.

9. Saber planificar, organizar y secuenciar adecuadamente situaciones de aprendizaje.

10. Saber utilizar de manera eficiente una lengua extranjera.

11. Dominar las TIC.

12. Crear situaciones de aprendizaje que favorezcan el aprendizaje auténomo y ayudar a aprender a
aprender.

13. Conocer la evolucién histérica del sistema educativo de nuestro pais.

14. Conocer contextos o situaciones en que se usan diversos contenidos curriculares.

En el anexo 1.8 puede consultarse la tabla A.5, donde se muestra el resultado de la agrupacion por
autores, que se resume a continuacién:

o El 100% (f=9) considera importante dominar los conocimientos asociados a la materia en
cuestion de la que son docentes.

o El 44,4% (f=4) destaca la actualizacion de conocimientos sobre la materia impartida.

o El 33,3% (f=3) destaca los conocimientos sobre psicologia y pedagogia de adolescentes (f=3), asi
como una elevada competencia linglistica.

o El33,3% (f=3) de los autores destaca la necesidad de establecer vinculos entre la teoria propia de
la materia impartida con otras materias.

o El22,2% (f=2) destaca la necesidad de conocer y saber aplicar diferentes estrategias y
metodologias didacticas, conocer la historia de la disciplina, saber planificar, secuenciar y
organizar las situaciones de aprendizaje de la disciplina, saber utilizar de manera eficiente una
lengua extranjera y saber contextualizar los contenidos curriculares.

o El11,5 % (f=1) destaca la importancia del dominio de las TIC, crear situaciones de aprendizaje
que favorezcan al autoaprendizaje y aprender a aprender, conocer la evolucién del sistema
educativo de nuestro pais.



PARTE I: REVISION TEORICA . ESTADO DEL ARTE

Se considera que la baja frecuencia de las competencias 5, 9,11,12 y 14 se debe, en gran medida, al
grado de concrecién de las competencias que expone cada uno de los autores; tampoco debe obviarse
el hecho de que la clasificacion propuesta puede no ajustarse de igual manera a la clasificacion por
dimensiones de cada autor. Por ejemplo, las competencias relacionadas con conocer y saber aplicar
diferentes estrategias y metodologias didacticas, saber planificar, secuenciar y organizar las
situaciones de aprendizaje de la disciplina y saber contextualizar los contenidos curriculares, aunque
contabilizan una frecuencia f=2, todos los autores las contemplan en sus propuestas, aunque el resto
las sitlan en la competencia saber hacer e incluso saber convivir. En esta linea, destaca el hecho que
Unicamente dos de los autores considerados hagan referencia directa al dominio de las TIC (o TAC, si
nos referimos al contexto educativo) que, en el marco de la robdtica educativa, es de vital importancia
para el profesorado.

5.2.2.4 Dimension Saber Hacer (DSH)
Las ciento veintiocho competencias de la DSH propuestas se han clasificado en dieciocho grupos:

1. Ser competentes a la hora de planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje
del alumnado.

1.1 Planificar.
1.2 Desarrollar.
1.3 Evaluar.

2. Ser competentes en la gestién, desarrollo y aplicacion de diferentes metodologias y recursos
didacticos, tanto de caracter grupal como personalizado, adaptandolos a la diversidad del
alumnado.

2.1 Gestion.

2.2 Desarrollo.

2.3 Aplicacion.

2.4 Caracter grupal.

2.5 Caracter personalizado.

3. Saber gestionar los diferentes estilos de ensefianza, asi como los estilos de aprendizaje del
alumnado.

4. Ser capaces de identificar las distintas necesidades educativas especiales y adaptar la ensefianza,
los programas, los contenidos y la metodologia a las singularidades de su alumnado.

5. Ser competentes en el uso y aplicacién de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién
en el proceso formativo.

6. Poseer habilidades comunicativas y de liderazgo, estimular el aprendizaje, gestionar el clima del
aula y saber resolver los conflictos que se puedan producir.

6.1 Habilidades comunicativas y de liderazgo.
6.2 Estimular el aprendizaje.

6.3 Gestionar el clima del aula.

6.4 Saber resolver conflictos.

7. Llevar a la practica algun tipo de innovacidn en el ejercicio profesional.

8. Elevada competencia comunicativa (verbal y no verbal).

9. Conocimientos de psicologia, pedagogia y didactica.

En el anexo 1.8 puede consultarse la tabla A.6 donde se muestra el resultado de la agrupacién por
autores, que se resume a continuacion:

o El 88,9% de los autores consideran las competencias relacionadas con:
= La planificacidn del proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado (1.1, f=15).
=  Laevaluacidn el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado (1.3, f=17).
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= Eluso vy aplicacién de las tecnologias de la informaciéon y de la comunicacion en el proceso
formativo (5, f=14) = se evidencia aqui las diferentes formas de clasificar las competencias
de los autores analizados segun las cuatro dimensiones bdsicas observadas: en la
dimensién saber (tabla A.1.8.a), esta competencia la contemplaban muy pocos autores
(sélo 2), mientras que son la mayoria quienes la tienen en cuenta en la dimension saber
hacer.
El 77,8% de los autores consideran las competencias relacionadas con:
= Ser capaces de identificar las distintas necesidades educativas especiales y adaptar la
ensefianza, los programas, los contenidos y la metodologia a las singularidades de su
alumnado (4, f=12).
= Poseer habilidades comunicativas y de liderazgo para estimular el aprendizaje (6.2, f=7).
El 66,7 % de los autores consideran las competencias relacionadas con:
= Desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje (1.2, f=9).
= Desarrollar diferentes metodologias y recursos didacticos (2.2, f=11).
= Aplicar diferentes metodologias y recursos didacticos (2.3, f=8).
= La gestion, desarrollo y aplicacién de diferentes metodologias y recursos didacticos de
caracter grupal (2.4, f=8).
El 55,6% de los autores consideran las competencias relacionadas con:
= Poseer habilidades comunicativas y de liderazgo para la gestion del clima en el aula (6.3,
f=6).
= Poseer una elevada competencia comunicativa (verbal y no verbal) (8, f=7).
El 44,4 % de los autores consideran las competencias relacionadas con:
= Lagestion de diferentes metodologias y recursos didacticos (2.1, f= 4).
= Saber gestionar los diferentes estilos de ensefianza, asi como los estilos de aprendizaje del
alumnado (3, f=6).
=  Poseer habilidades comunicativas y de liderazgo para saber resolver conflictos en el aula
(6.4, f=4).
= Llevar ala practica algun tipo de innovacién en el ejercicio profesional (7, f=6).
= Tener Conocimientos de psicologia, pedagogia y didactica (9, f=4).
El 33,3 % de los autores consideran las competencias relacionadas con:
= Ser competentes en la gestidn, desarrollo y aplicacion de diferentes metodologias y
recursos didacticos de caracter personalizado (2.5, f=3).
= Poseer habilidades comunicativas y de liderazgo (6.1, f=3).

5.2.2.5 Dimension saber Convivir (DSC)

Andlogamente a como se ha procedido en las dimensiones anteriores, se han clasificado las sesenta 'y
siete competencias propuestas por los autores en once grupos:

1.

Capacidad para estimular el esfuerzo de su alumnado, asi como la de promover entre éstos el auto
aprendizaje, el trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo.

1.1 Estimular el esfuerzo.

1.2 Promover el autoaprendizaje.

1.3 Promover el trabajo en equipo y colaborativo.
Dominar ciertas destrezas y habilidades sociales para atender a la convivencia en el aulay a la
gestidn y resolucidn de los conflictos de disciplina.

2.1 Convivencia en el aula.

2.2 Gestion y resolucién de conflictos de disciplina.
Ser competentes en el desarrollo de actuaciones dentro del ambito de la accién tutorial, la
orientacioén personal, académica y profesional.

3.1 Accion tutorial.
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3.2 Orientacién personal, académica y profesional.

4. Ser capaces de fomentar una colaboracion efectiva con otros docentes, con el alumnado, las
familias, asi como con el resto de miembros de la comunidad educativa, tanto en el apoyo al
aprendizaje como para estimular su participacién y la convivencia.

4.1 Colaboracion efectiva con otros docentes.

4.2 Colaboracion efectiva con el alumnado.

4.3 Colaboracion efectiva con las familias.

4.4 Colaboracion efectiva con el resto de la comunidad educativa.

En el anexo 1.8 puede consultarse la tabla A.7 donde se muestra el resultado de la agrupacion por
autores, que se resume a continuacion:

@ El 100% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Fomentar la colaboracién efectiva con las familias (4.3, f=11).
o El 88,9% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Desarrollar actuaciones dentro del ambito de la accidn tutorial (3.1, f=22).
= Fomentar la colaboracién efectiva con otros docentes (4.1, f=25).
= Fomentar la colaboracién efectiva con el resto de la comunidad educativa (4.4, f=21).
o El55,6% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Fomentar una colaboracién efectiva con el alumnado (4.2, f=7).
o El 44,4% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Dominar ciertas destrezas y habilidades sociales para atender la convivencia en el aula
(2.1, f=5).
= Ser competentes en el desarrollo de actuaciones dentro del ambito de la orientacidn
personal, académica y profesional (3.2, f=5).
o El 33,3% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Dominar ciertas destrezas y habilidades sociales para la gestidn y resolucion de conflictos
de disciplina (2.2, f=3).
o El11,1% de los autores consideran competencias relacionadas con:
=  Estimular el esfuerzo del alumnado (1.1, F=1).
= Promover el auto-aprendizaje entre el alumnado (1.2, F=1).
=  Promover el trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo entre el alumnado (1.3, F=1).

Se observa que Unicamente Bertolin & Ponce (2014) consideran, dentro de la dimensién del saber
convivir, la capacidad para estimular el esfuerzo del alumnado, promover el auto-aprendizaje, el
trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo. Los demds autores consideran esta competencia en la
dimension de saber hacer (2.4, 2.5y 6.2).

5.2.2.6 Dimension saber Ser (DSS)

Las treinta competencias propuestas por los autores para esta dimension del saber se han clasificado
segun siete grupos:

1. Poseer una clara identidad docente, es decir, sentirse educadores de su alumnado por encima de
cualquier otra consideracidon. Entendiendo, ademas, la funcién del profesor como educador y
tutor.

2. Asumir la necesidad de formacidn permanente y de desarrollo profesional continuo como parte
integrante y fundamental de su tarea docente.

3. Mostrar una solida actitud positiva hacia el desarrollo personal y académico de su alumnado,
fomentando la consolidacién de un adecuado auto concepto y autoestima.
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4. Asumir la responsabilidad de tomar decisiones, asi como de colaborar de manera activa y
comprometida en los procesos de decisiones colectivas, desde una dimensidn ética de la profesion
docente, y atendiendo a los deberes y obligaciones que ésta comporta.

5. Equilibrio emocional.

Fomentar valores.

7. Autoevaluacién y reflexion sobre la practica docente.

o

En el anexo 1.8 puede consultarse la tabla A.8 donde se muestra el resultado de la agrupacion por
autores de las competencias asociadas a la DSS; el resumen es el que se muestra a continuacion:

o El 66,7% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Autoevaluacién y reflexion sobre la practica docente (7, f=7).
@ ElI55,6% de los autores consideran competencias relacionadas con:
=  Asumir la responsabilidad de tomar decisiones y colaborar de una manera comprometida
(4, f=6).
o El 44,4% de los autores consideran competencias relacionadas con:
= Poseer una clara identidad docente (1, f=4).
=  Mostrar una actitud positiva hacia el desarrollo personal y académico de su alumnado (3,
f=4).
o El 33,3% de los autores consideran competencias relacionadas con:
=  Asumir la necesidad de formaciéon permanente y de desarrollo profesional continuo (2,
f=6).
= Poseer equilibrio emocional (5, f=4).

Como ya se ha comentado, no se ha encontrado un documento donde se especifiquen y clasifiquen las
CPDERE. Aun asi, en la documentacion especifica sobre robdtica educativa consultada, la mayoria de
los autores exponen su criterio sobre algunas de las competencias que deben dominar los docentes de
educacién secundaria para implementar robdtica educativa en sus clases.

Sullivan & Moriarty (2009, pdg.137), presentan la propuesta de las competencias en docencia de
robodtica y tecnologia (Teaching of Robotics and technology-teaching competencies) segun las identifica
la sociedad internacional para la tecnologia en la educacidon (International Society for Technology in
education (ISTE)”*!, 2002) en sus estdndares nacionales de educacién tecnolégica (National
Educational Technology Standards). Segun el ISTE, la competencialidad en la docencia de la robética
educativa se basa en cinco ejes:

1. Dominar la planificacidn curricular de los contenidos de robética educativa.
i. Saber como integrar la RE en el curriculum.
ii. Saber dénde y cuando utilizar la RE en el aula.
iii. Saber como planear e implementar proyectos de robdtica educativa utilizando disefio
tecnoldgico.
iv. Saber como utilizar la robdtica educativa para ensefiar competencias relacionadas con la
resolucidn de problemas y el trabajo colaborativo.
2. Dominar el uso de la robdtica educativa para la resolucién de problemas.
i. Uso de habilidades especificas de la resolucién de problemas para resolver retos de robdtica.
ii. Uso de habilidades generales de la resolucion de problemas para resolver retos de robdtica.
iii. Uso de latecnologia asociada a la robotica para trabajar habilidades de pensamiento superior.

31 http://www.iste.org/standards/standards/standards-for-teachers
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iv. Uso de la tecnologia asociada a la robdtica para mejorar el pensamiento critico y las
habilidades de construccién.
3. Conocer las conexiones entre la robética educativa y las metodologias didacticas basadas en la
indagacién cientifica.
i. Conocer la relacidn entre el diseio tecnolégico y el proceso de indagacién cientifica.
ii. Saber cdmo usar el proceso de indagacidn cientifica para depurar programas (informaticos).
iii. Conocer procesos de diseifo y documentacién de procesos tecnoldgicos.
iv. Gestionar grupos de trabajo colaborativo en competiciones de robética.
4. Tener habilidad en el disefio de robots
i. Conocer los componentes de construccién de los robots.
ii. Tener conocimiento (basico) de la programacién aplicada a la robdtica.
iii. Saber crear y construir estructuras estables con materiales varios.
iv. Saber crear diagramas y/o dibujos de disefios estructurales.
5. Conocer los aspectos filoséficos relacionados con la robdtica educativa.
i. Comprender las consecuencias del uso de la robética en la sociedad.
ii. Conocer en profundidad la relacién de la robdtica con la inteligencia artificial.
iii. Conocer los cambios tecnolégicos y los cambios éticos que éstos provocan en la sociedad.
iv. Conocer las pautas de seguridad y la responsabilidad del uso de robots en el aula.

Del analisis y la clasificacién de las propuestas de caracterizacidon de las competencias profesionales
docentes expuestas en los apartados anteriores, se ha derivado la propuesta de competencias
profesionales docentes especificas en robética educativa (CPDERE) que se presenta a continuacion.
Dicha propuesta recoge las competencias hacia las que se ha considerado deberia avanzar el
profesorado de Tecnologia y Tecnologia Industrial que integra la robdtica educativa en sus clases.
Como indica Carrera (2000), se trata de una tendencia hacia la que se deberia avanzar, partiendo de la
percepcién de éstas como beneficiosas en el avance hacia la mejora profesional, con el objetivo de
acercar las posiciones del profesorado ideal al profesorado real.

Cabe afiadir que, dado que se trata de una propuesta referida a una tematica especifica, se han
destacado mas los aspectos relacionados con las dimensiones saber y saber hacer. El dominio por parte
del profesorado de los conocimientos propios de la robdtica educativa, asi como su repetida
actualizacién, son dos aspectos especialmente relevantes para la docencia de esta area del saber. Al
tratarse de una disciplina multidisciplinar, dominar sus contenidos implica dominar un amplio volumen
de conocimientos de naturaleza diversa que, en muchos casos, el profesorado de las materias del
ambito tecnoldgico no ha adquirido en su formacién basica, ya que son numerosas las titulaciones
universitarias que capacitan a los docentes para impartir estas asignaturas. Por otro lado, la vertiginosa
evolucidn de las tecnologias en la actualidad implica la necesidad de actualizarse periddicamente si se
quiere ejercer la profesidon docente a un nivel dptimo.

El conocimiento tedrico y el dominio practico de los diferentes componentes tecnoldgicos (software y
hardware) que hacen posible y determinan la operatividad de los objetos tecnoldgicos construidos por
el alumnado es también un aspecto especifico de la robética educativa y de vital importancia para que
el profesorado pueda plantear situaciones de aprendizaje adecuadas y sea capaz de modificarlas en
funcién de las caracteristicas y el contexto de su alumnado.
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Una de las caracteristicas de las materias del ambito tecnolégico es que, en palabras de Carrera (2000):

Uno de los rasgos diferenciales de la Educacion Tecnoldgica como area curricular es la gran
diversidad de metodologias didacticas susceptibles de ser empleadas en los ambientes de
aprendizaje que disefia. (...) cualquiera de las variantes que ha adoptado el método de
proyectos en la educacién tecnoldgica; el analisis de objetos, sistemas y procesos; el estudio
de casos reales cercanos o alejados en las dimensiones temporal y espacial; las simulaciones
en situaciones naturales o presentadas artificialmente mediante equipos informaticos(...) la
experimentacién de procesos tecnoldgicos; la construccidn de los mds variados objetos y
productos tecnoldgicos o la resolucidn de problemas en cualquiera de sus modalidades. (pag.
251).

Es por ello que, en la propuesta de caracterizacidon de las CPDERE, en la dimensién saber hacer, se
considera relevante el saber aplicar diversidad de metodologias didacticas. Paralelamente, la
naturaleza multidisciplinar de la robdtica educativa hace que sea idénea para plantear situaciones de
aprendizaje transversales y multinivel. Es por ello que se da especial relevancia al conocimiento de la
relacion de la RE con otras materias de la ESO y al trabajo en equipo y el disefio de proyectos y
actividades entre el profesorado del ambito tecnolégico con el de otros ambitos educativos.

Sin dnimo de desmerecer la importancia de las dimensiones saber convivir y saber ser, se ha
considerado que pertenecen a un aspecto mas global de la profesidon docente, por lo que el nimero
de competencias especificas de la RE que se les han asociado es menor.

PROPUESTA DE CARACTERIZACION DE LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES DOCENTES
ESPECIFICAS EN ROBOTICA EDUCATIVA

DIMENSION SABER

CDS1. Conocer sélidamente los contenidos curriculares relacionados con la RE y saberlos traducir a
objetivos de aprendizaje:

a. Programacion sintactica.
Programacion por bloques.
Tipos, aplicacién y programacion de diferentes sensores.
Tipos y aplicacién y programacion de diferentes actuadores.
Tipos y aplicacion y programacion de diferentes placas robéticas (microcontroladores).
Aplicaciones de la robdtica en el mundo real.

g. Aspectos éticos de la evolucidn de la robdtica actual y futura
CDS2.Tener un sélido conocimiento tedrico y practico de las actividades/proyectos de RE propuestos
al alumnado; conocer ampliamente sus posibles soluciones y conocer la solucién a las dudas al
respecto que pueda plantear el alumnado.
CDS3.Conocer en profundidad la naturaleza, caracteristicas, accesibilidad, operatividad vy
funcionamiento de los recursos tecnoldgicos necesarios (software, hardware y otros) para la
realizacion de las actividades/proyectos de RE planteados al alumnado.
CDS4.Mantenerse al dia en las innovaciones relacionadas con la RE y reflexionar cémo éstas afectan
a su ensefianza.
CDS5.Mantenerse al dia de las actividades y los eventos educativos de RE que tienen lugar a nivel
local, nacional e internacional.
CDS6.Conocer la relacidn de los conocimientos de robédtica (meta conocimiento de esta area del
saber) con el curriculo educativo actual en la ESO y el Bachillerato (metaparendizaje del area de
tecnologia).
CDS7.Conocer las metodologias de aprendizaje activo mas adecuadas para la docencia de RE, tales

ol

a. Resolucién de problemas mediante el proceso tecnolégico.

gue permitan crear situaciones de aprendizaje auténomo y aprender a aprender:
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b. Método ABP (Aprendizaje basado en problemas)

c. Inquiry based learning
CDS8.Conocer las innovaciones referentes a estrategias didacticas relacionadas con la docencia de
la RE.
CDS9.Actualizar regularmente el conocimiento de las plataformas y aplicaciones educativas
relacionadas con las RE
CDS10.Saber planificar, organizar y secuenciar adecuadamente situaciones de aprendizaje de RE.
CDS11.Dominar sélidamente las TAC relacionadas con la docencia y el aprendizaje de la RE y saber
hacer uso de ellas en las situaciones educativas planteadas.
CDS12.Desenvolverse sin dificultad en la resolucién de situaciones problematicas relacionadas con
la instalacion y operatividad de programas y elementos tecnoldgicos en diferentes plataformas
informaticas (Windows, Linux, 10S...)
CDS13.Tener un alto dominio de competencia lingtistica en inglés.

DIMENSION SABER HACER

CDSH1.Realizar la programacion de los aprendizajes tedricos y practicos de RE (planificar, desarrollar
y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje) con el objetivo de cumplir los objetivos de
aprendizaje del curso y colaborar en la asimilacidn de las competencias especificas de la asignatura
de tecnologia y tecnologia industrial.
CDSH2.Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje de RE del alumnado, teniendo en cuenta el
progreso de los aprendizajes de los alumnos, sus necesidades de aprendizaje, sus intereses y los
factores ligados al contexto del alumnado.
CDSH3.Emplear diferentes métodos de evaluacién y herramientas que permitan evaluar la
progresion de los aprendizajes y el grado de dominio de competencias por parte de los alumnos:
autoevaluacioén, evaluacidn y co-evaluacion.
CDSHA4.Preparar, seleccionar y construir materiales didacticos de RE y utilizarlos en la propia area
curricular o en proyectos interdisciplinares.
CDSH5.Gestionar, desarrollar y aplicar diferentes metodologias y recursos didacticos adecuados
para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la RE, tanto de caracter grupal como personalizado,
adaptandose a la diversidad del alumnado:

a. Resolucién de problemas mediante el proceso tecnoldgico.

b. Método ABP (Aprendizaje basado en problemas)

¢. Inquiry based learning
CDSH6.Plantear situaciones de aprendizaje de RE donde se haga uso regular de las TAC mas
adecuadas para el proceso de ensefanza-aprendizaje.
CDSH7.Plantear situaciones de aprendizaje de RE contextualizadas, que aborden realidades
tecnoldgicas globales e impliquen actividades de investigacion y de resolucion de problemas.
CDSHS8.Plantear situaciones de aprendizaje multidisciplinares que relacionan la RE con los
contenidos curriculares, transversales y longitudinales, de las materias de la etapa educativa de
secundaria.
CDSH9.Adaptar las actividades de RE planteadas a los diferentes ritmos de aprendizaje del
alumnado, especialmente aquellos con NEE.
CDSH10.Adaptar la comunicacién en el aula a las necesidades del alumnado para facilitar la
comprension de los conceptos de robdtica educativa estudiados.
CDSH11.Aplicar estrategias de agrupacion de alumnos para optimizar su aprendizaje al realizar
actividades compartidas y trabajar en equipo.
CDSH12.Gestionar sin dificultades todas las dudas que surgen en el aula relacionadas con las
actividades de RE planteadas.
CDSH13.Realizar la previsidn y provision de los materiales y recursos tecnoldgicos necesarios para
la realizacion de las actividades y proyectos de RE planteadas al alumnado.
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CDSH14.Aplicar la gestion de espacios mas adecuada (del aula ordinaria, del aula de informatica, del
taller de tecnologia y otros posibles espacios del centro) para la realizacién de las
actividades/proyectos de RE planteados al alumnado.

CDSH15.Estimular el esfuerzo del alumnado, promover entre éste el auto-aprendizaje, el trabajo en
equipo y el aprendizaje cooperativo con las actividades/proyectos de RE planteadas al alumnado.

DIMENSION SABER CONVIVIR

CDSC1.Implicar el contexto socio familiar en las actividades/proyectos de RE planteadas al
alumnado.

CDSC2.Coordinar intervenciones relacionadas con la RE con los diferentes actores del centro
educativo.

CDSC3.Proponer, a los compafieros y compafieras docentes del centro educativo, situaciones de
aprendizaje multidisciplinares que relacionan la RE con los contenidos curriculares, transversales y
longitudinales, de las materias de |la etapa educativa de secundaria.

CDSCA4.Intercambiar ideas con sus compaineros y compafieras de profesién en cuanto a la
pertinencia pedagdgica y didactica de los contenidos, actividades/proyectos de RE planteadas al
alumnado.

CDSC5.Justificar sus decisiones relativas al aprendizaje de la RE, la evaluacién y la educacién de los
alumnos, tanto ante estos Ultimos como ante sus padres y las autoridades escolares.

CDSC6.Prever espacios de trabajo mas amplios, fuera y dentro del centro educativo, para dar a
conocer y difundir las actividades y proyectos de RE realizadas por el alumnado (ferias, jornadas,
encuentros entre centros... de robdtica).

DIMENSION SABER SER

CDSS1.Asumir la necesidad de formacién permanente y de desarrollo profesional continuo como
parte integrante y fundamental de la docencia de la RE.

CDSS2.Mostrar una sélida actitud positiva hacia el desarrollo personal y académico de su alumnado.
CDSS3.Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones de género asociadas al aprendizaje de la
RE

CDSS4.Tener un buen conocimiento de uno mismo y una imagen realista de las propias capacidades.

Tabla 4.Propuesta de caracterizacion de las CPDERE.
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6. DESCRIPCION Y DISENO DE LA INVESTIGACION

Se plantea una investigacion situada dentro del paradigma positivista, que “observa una realidad
adoptando una posicién objetiva y externa al hecho investigado” (Salinas, 2012, pag.5). Dado que se
utilizan casos reales para dar respuesta a la pregunta de investigacion, se trata de una investigacion
empirica a la vez que transversal, ya que “el pardmetro tiempo no es determinante en los resultados”
(Fernandez, 2006, pag. 3). El estudio plantea un primer acercamiento a un problema observado, que
no ha sido suficientemente estudiado y del cual no se pretende enunciar ni demostrar hipétesis
precisas ni generales sino recabar informacién, analizarla y ofrecer resultados que ayuden a dar
respuesta a la pregunta de investigacion a la vez que esclarecer qué nuevas vias de investigacion y
analisis seria necesario plantearse. En esta linea, se trata de un estudio exploratorio descriptivo y
correlacional. Los estudios descriptivos suelen realizarse en los primeros pasos de una investigacion;
con ellos se pretende detectar regularidades en los fendmenos objeto de estudio, describir
asociaciones entre variables y generar hipétesis que puedan ser contrastadas en estudios posteriores,
sin establecer relaciones de causa-efecto (Anguita, Labrador & Campos, 2003). Por otro lado, los
estudios correlacionales persiguen encontrar posibles relaciones estadisticas entre las variables de la
investigacion, sin que la existencia de dichas relaciones conduzca directamente a establecer relaciones
causa-efecto entre las mismas (Rodriguez, 2011).

Se definen dos grupos de profesorado. Del primero se desconoce su formacién especifica y experiencia
en la implementacién de actividades/proyectos de RE en el aula. Este se ha denominado grupo
No_Imp. El segundo esta formado por profesorado que pertenece a centros publicos de secundaria en
los que se ha implementado el programa piloto IRTCA, especifico de robética educativa y tecnologias
creativas, que consta de un curso de 12 h de formacién presencial especifica en RE para el profesorado,
seguido de la implementacién del programa educativo en el aula durante cuatro meses. Este grupo ha
sido denominado Si_Imp.

Dado que la pertinencia a uno u otro grupo de profesorado no ha sido establecida para la investigacién,
sino que ha tenido lugar previo al inicio de ésta y no se ha hecho ningun tipo de analisis diferencial de
los datos obtenidos segln el caso, se trata de un estudio post-facto (no experimental).

El estudio tiene por marco los centros publicos de educacién secundaria de Catalunya. Los datos de los
centros que han participado se han obtenido a través de la base de datos de acceso publico del
Departament de la Generalitat de Catalunya. Dado que se desconoce si ha habido cambios del
profesorado del Departamento de tecnologia de los centros que han participado en el programa IRTCA,
no puede asegurarse que todo el profesorado cuyas respuestas se han clasificado dentro del grupo
Si_Imp haya disfrutado de la formacion y/o tenga la experiencia de implementacion de proyectos en
RE especificados anteriormente.



PARTE Il: METODOLOGIA

7. FASES DE LA INVESTIGACION

La investigacion se ha dividido en las fases que se detallan a continuacién:

o Fase 1: Investigacién documental.
Esta fase hace referencia a la blisqueda y andlisis de articulos sobre RE y anteriores investigaciones
relacionadas; el objetivo es el desarrollo del marco tedrico. Se extiende a lo largo de toda la
investigacion dada la necesidad de revisar y actualizar los datos.

@ Fase 2: Disefo de la herramienta de recogida de datos (cuestionario). Esta fase comprende:

Analizar la caracterizaciéon de las competencias profesionales docentes basicas del profesorado
de secundaria (en adelante CPDS) propuesta por diferentes autores; determinar las
particularidades y coincidencias de cada caracterizacién.

Concretar una caracterizacion para las competencias profesionales docentes especificas en
robdtica educativa (CPDERE) y sus items de evaluacién.

Disefiar un cuestionario online para evaluar la autopercepcién del nivel de logro de la CPDERE
del profesorado de las materias de Tecnologia y Tecnologia Industrial de los centros publicos
de educacidn secundaria de Catalunya.

o Fase 3: Validacion del cuestionario. Esta fase comprende:

Redactar de las instrucciones de valoracion.

Seleccionar y enviar las peticiones de colaboracién de los jueces expertos.

Enviar el cuestionario y las instrucciones de valoracién a los jueces.

Analizar la valoracién de los jueces expertos y realizar las modificaciones necesarias en el
cuestionario.

Redactar la version online definitiva del instrumento de recogida de datos.

o Fase 4: Administracidn del instrumento a los centros publicos de educacién secundaria. Esta fase
comprende:

Redactar y enviar el correo de peticidén de colaboracién a los departamentos de Tecnologia.
Redactar y enviar el correo de agradecimiento de participacién e informacién del inicio de la
segunda fase de recogida de respuestas.

Redactar y enviar el correo de agradecimiento por la colaboracidn en la investigacion y cierre
del proceso de recogida de respuestas.

o Fase 5: andlisis de los datos. Esta fase comprende:

Depurar las respuestas obtenidas.

Ordenar los datos.

Analizar, aplicando técnicas de analisis univariante y bivariante, los datos segun tres grupos: la
muestra general (sin diferenciar grupos) y por separado las respuestas de los grupos No_Imp
y Si_Imp.

Discusion de los resultados del andlisis. Redaccion de conclusiones y pronéstico.

o Fase 6: informes y difusidn. Esta fase comprende:

Redaccién del presente documento.
Redaccién de los articulos de difusién en publicaciones.
Preparacion de presentaciones de la investigacidén en congresos.
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1.Investigacion documental
1.1. Busqueda de informacion

Aiio 2015 2016
Mes 8|91 11 ]12]1]2]3]a]5]6]7][8]9]10]11
Fase

1.2. Andlisis de la informacion
2. Diseino de la herramienta de recogida
2.1 Analisis de propuestas la CPDS

de datos

2.3 Caracterizacion de la CPDERE

2.4 Propuesta de cuestionario inicial
3. Validacion del cuestionario
3.1 Redaccidn instrucciones valoracion.

3.2 Seleccidn y peticion de
colaboracion a los jueces expertos

3.3 Andlisis de las valoraciones del
cuestionario y modificaciones

3.4 Version definitiva del cuestionario
4. Administracion del cuestionario

4.1 Redaccion y envio de peticidon de
colaboracion. Fases 1y 2

4.3Redaccion y envio de
agradecimiento. Cierre fase 1y 2.
5. Andlisis de las respuestas

5.1 Depuracion de datos

5.2 Andlisis de los datos

5.3 Discusion de resultados

5.4 Conclusiones y futuras acciones
O e U 0

6.1 Redaccién y presentacion TFM

6.2 Redaccién del articulo y publicacion
en la revista “Tecnologia en las aulas”

6.3 Preparacion y presentacion en las
jornadas Robolot 2016

6.4. Redaccion de articulo y
presentacion de la investigacion en el
congreso Edutec 2016

Tabla 5.Fases de la investigacion.

8. POBLACION Y MUESTRA

La poblacion del estudio la constituye el profesorado de los departamentos de Tecnologia (en adelante
“el profesorado”) de los 564 centros publicos de educacién secundaria de Catalunya, que se
distribuyen en diez servicios territoriales: Consorci de la ciutat de Barcelona (CBE), Baix Llobregat (BLL),
Barcelona Comarques (BCNCO), Vallés Occidental (VOCC), Maresme-Vallés Oriental (MAR-VOR), Lleida
(LLE), Tarragona (TARR), Girona (Gl), Catalunya Central (CATCEN) i Terres de I’Ebre (TEBRE). De estos
centros, se han diferenciado los que han participado en el programa piloto IRTCA, identificados como
centros Si_Imp, y los que no, identificados como centros No_Imp. Al iniciar la presente investigacion,
habian participado en el programa IRTCA 103 centros publicos de secundaria, que representan el

18,26% del total de centros de esta categoria en Catalunya.

La muestra se genera mediante el envio, via correo electrénico, de la invitacién a participar en el
estudio. La invitacidn se envia a los 564 centros publicos de educacién secundaria de Catalunya,
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recibiéndola 545 (se contabilizaron 19 mensajes del sistema indicando error en la recepcion del
correo); en el asunto del correo se especifica que va dirigido al departamento de Tecnologia®2.

Se realizan dos envios, que se corresponden con las dos fases de recogida de datos: primera fase, del
1 al 15 de marzo del 2016; segunda fase del 30 de marzo al catorce de abril del 2016. En los anexos
2.1.1y 2.1.2 pueden consultarse los textos integros de los correos enviados.

El cuestionario administrado es el mismo para todos los centros, y las respuestas obtenidas son
andénimas. Aun asi, se diferencian las hojas de recogida de datos de los centros No_Imp i Si_Imp para
facilitar su posterior analisis y comparacion.

Sumando las dos fases de administracion del cuestionario, se recogen un total de 224 respuestas que,
tras pasar por el proceso de depuracién de datos (ver apartado 10), se reducen a 206, de las cuales
137 corresponden a profesorado de centros No_Imp y 69 a profesorado de centro Si_Imp.

9. TECNICA DE INVESTIGACION Y INSTRUMENTO DE RECOLECCION DE DATOS

Como técnica de investigacion se ha utilizado la encuesta. Esta técnica abarca el disefo y aplicacion
del cuestionario (instrumento de recoleccién de datos en forma de documento que recoge el conjunto
de preguntas de la encuesta) y el procesado de los datos obtenidos (Hueso Gonzélez, Sempere & Josep
,2012). El objetivo del cuestionario es recoger de forma ordenada el conjunto de preguntas de la
encuesta, que representan los indicadores de las variables el estudio de las cuales es el objetivo de la
investigacion, de modo que se generen respuestas fiables, vdlidas y susceptibles a ser cuantificadas
(Anguita, Labrador & Campos, 2003).

Se ha escogido esta técnica ya que, como indican Anguita et.al. (2003), la encuesta es ampliamente
utilizada como procedimiento de investigacidn, ya que permite obtener y elaborar datos de modo
rapido y eficaz; este procedimiento de investigacion posee, entre otras ventajas, la posibilidad de
aplicaciones masivas y la obtencion de informaciéon sobre un amplio abanico de cuestiones. La
encuesta es adecuada cuando el interés de la investigacion se centra en una poblacién determinada,
no en los sujetos individuales ya que, entre otras ventajas, la recogida de la informacién, al estar
estandarizada para todos los sujetos de la muestra, permite hacer comparaciones intergrupales
(Anguita et.al., 2003).

Segun Cohen y Manion (1990), hay tres aspectos fundamentales a tener en cuenta previos al disefio
del cuestionario: el propdsito, la poblacién y los recursos. En el caso que nos ocupa, el propdsito del
cuestionario esta claramente definido: mediante su aplicacion a la poblacidn, se pretende determinar
el nivel de autopercepcion del logro de la CPDERE del profesorado que imparte las materias del dmbito
tecnoldgico, concretamente Tecnologia y Tecnologia Industrial, de los centros publicos de educacidn
secundaria de Catalunya. En cuanto a la poblacién, es el profesorado del departamento de tecnologia
de los centros publicos de educacién secundaria de Catalunya. Finalmente, los recursos utilizados para
su elaboracidn, validacién y aplicacién son todos gratuitos, por lo que no ha supuesto ningun
desembolso adicional.

En cuanto al tipo de cuestionario, inicialmente se disefidé uno cuyos items en su totalidad eran de
respuesta cerrada de eleccidn multiple, con opcidn Unica y respuestas mutuamente excluyentes. Este

32 Asunto del correo: “A L'ATENCIO DEL DEPARTAMENT DE TECNOLOGIA: competeéncies professionals docents en robotica educativa”



Rosanna Fernandez Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.
PARTE Il: METODOLOGIA

tipo de preguntas tienen como ventaja su fécil respuesta y codificacion; el principal inconveniente es
la pérdida de informacidn que suponen (Anguita et.al., 2003). Como se vera y justificara mas adelante
en el apartado 9.2, el cuestionario que finalmente se distribuyo al profesorado participante consta de
diferentes tipos de preguntas cerradas (dicotdmicas, de eleccion multiple excluyentes, de eleccién
multiple no excluyentes y de estimacidn), asi como preguntas abiertas donde las personas encuestadas
pudieron expresar con sus propias palabras su opinidn respecto aspectos concretos del cuestionario.

9.1.1 Identificacion de las variables e items del cuestionario

El cuestionario se disefia a partir de la propuesta de caracterizacion de las competencias profesionales
docentes especificas en robdtica educativa elaborada previamente (ver apartado 5.2.4). Dicha
caracterizaciéon cuenta con trece competencias asociadas a la dimensién saber (DS1 a DS13), quince
asociadas a la dimensidn saber hacer (DSH1 a DSH15), seis asociadas a la dimensién saber convivir
(DSC1 a DSC6) y cuatro asociadas a la dimension saber ser (DSS1 a DSS4). Las competencias propuestas
pueden tener uno o mas elementos competenciales, por lo que pueden dar lugar a uno o mas items
en el cuestionario. Se dan tres posibles casos: Un elemento competencial da lugar a, al menos, un item
del cuestionario (caso 1), dos (o mas) elementos competenciales dan lugar a un Unico item (caso 2) y
un elemento competencial da lugar a dos (o mas) items (caso 3). La siguiente figura ilustra la
casuistica®:

CASO 1

CASO 2 CASO 3

Competencia Competencia Competencia
1 elemento Elemento Elemento 1 elemento
competencial competencial competencial competencial

Figura 1. Casuistica de determinacion de los items del cuestionario.

En el anexo 2.2 puede consultarse la tabla A.9, donde se presentan los enunciados completos de las
competencias y los items relacionados en cada caso.

Atendiendo a las recomendaciones de Anguita et.al. (2003) y Hueso Gonzalez, Sempere & Josep (2012),
la redaccion de los items se ha realizado atendiendo a las caracteristicas de la poblaciéon a la que va
dirigida el cuestionario, prestando especial atencién a que fueran claras, sencillas y lo mas cortas
posibles; se han evitado las ambigliedades, las apreciaciones subjetivas o las redacciones que pudieran
poner a las personas encuestadas a la defensiva.

En cuanto al niUmero de preguntas, tras un proceso de revisidn y depuracidn de tres vueltas, se pasd

de la primera versién, que constaba de ochenta y seis preguntas, a la versién final que se presenté
para la validacion de los jueces expertos, que consta de cuarenta y seis preguntas, distribuidas de en

cinco pantallas:

33 |dea origial de Eduard Vaquero Ti6 (2013)
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= Pantalla 1: Datos generales = siete preguntas/items (dell al 7).

= Pantalla 2: Dimensidn saber (DS) = once preguntas/items (del 8 al 18).

= Pantalla 3: Dimensidn saber hacer (DSH) = veintiuna preguntas/items (del 19 al 39).
= Pantalla 4: Dimensidn saber convivir (DSC) = cuatro preguntas/ items (del 40 al 43)
= Pantalla 5: Dimensidn saber ser (DSS) = tres preguntas/items (del 44 al 46)

En total, se contabilizan treinta y nueve items relacionados con la evaluacién de las CPDERE, de los
cuales:

28,20 % pertenecen a la DS

53,84 % pertenecen a la DSH

11,11 % pertenecen a la DSC
7,69 % pertenecen a la DSS

Considerando la propuesta de Balmén (2006), segun su escala3* de medida las variables (identificadas
por los items del cuestionario) se han clasificado en:

Tipo de variable items

Variables nominales (items de descripcion de la muestra) DG2_Gen
DG4_CursAct
DG5_NivTecno
DG6_ExpTecno

DG7_SST
Variables ordinales (items de descripcion de la muestra) DG1_Edad
DG3_ExpSecun
Variables métricas Resto de items de las cuatro

dimensiones

Tabla 6.Clasificacion de variables segtin su escala de medida.

Atendiendo a cémo se han obtenido, se definen dos tipos de variables: las primarias y las secundarias.
Las primarias son aquellas extraidas directamente de las respuestas al cuestionario, mientras que las
secundarias son aquellas que se derivan de las primarias (Cussd, 2014). Las variables secundarias se
han obtenido a partir de los valores de las variables primarias de las cuatro dimensiones, DS, DSH, DSC
y DSS. En el anexo 2.8.1 y anexo 2.8.2 pueden consultarse las tablas A.14 y A.15, donde se indican la
definicidn y abreviacién de las variables primarias y secundarias respectivamente.

En la versidn final que se entregd a los jueces expertos para su validacidn, se optd por una Unica escala
para los treinta y nueve items que tenian como objetivo evaluar el nivel de autopercepcion de logro
de la CPDERE del profesorado. Se trataba de una escala de tipo conceptual, como la propuesta por
Carrera, Vaquero, & Balsells (2011). Tal como indican los autores:

(...) definida a partir de las posibles respuestas sobre la percepcidn personal que los
encuestados tuvieran de su competencia digital. Con la definiciéon de esta escala conceptual
se quiso incidir en la autopercepcidn competencial que los propios encuestados tenian de los
items, en contraposicion de escales mas clasicas que inciden en el grado o frecuencia de
realizacion de los items. (pag.4).
Dado que aquello que se deseaba medir es una competencia, atendiendo a la definicién de
competencia que se ha adoptado para la realizacidn del presente estudio (ver apartado 5.1), la escala

34 Escala de una variable: conjunto de valores que puede tomar dicha variable
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debia representar la percepcidén de capacidad, habilidad, conocimiento en realizar o llevar a cabo
aquello que el item plantea. Con tal intencidn, inicialmente se define la siguiente escala de respuestas:

Enunciado de la escala Descripcion

No soy capaz No se sabe, no se tiene la capacidad de realizar la accién
propuesta.

Soy capaz con ayuda Unicamente puede realizar la accién propuesta con ayuda

(persona u otros recursos) o bien la respuesta indica que por
sola la persona encuestada no podria realizar la accién a la
gue se refiere el item.

Soy capaz Puede realizar la accién propuesta sin dificultades y sin
requerir ayuda.

No sélo soy capaz, sino que puedo | Es capaz de realizar la accidn propuesta y es capaz de ensefiar

ensefar a otros a otros a realizar la accién propuesta.
Tabla 7.Descripcion de los items de la escala conceptual.

9.2 VALIDACION DEL CUESTIONARIO POR JUICIO DE EXPERTOS

Una vez definida la versidon definitiva del cuestionario, el siguiente paso fue validarlo, con el objetivo
de dar validez al contenido de la prueba disefiada para la investigacion. El concepto de validez de
contenido es que los items de un instrumento de medicién deben ser relevantes y representativos del
constructo para un propdsito evaluativo particular (Mitchell & Klimoski, 1986).

La validacidon del cuestionario se realizé mediante juicio de expertos. Seguin Escobar-Pérez & Cuervo-
Martinez (2008), el proceso de validacidon por juicio de expertos se define como una opinién informada
de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en
éste, y que pueden dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones.

9.2.1 Seleccion de los jueces

Han participado como expertos en la validacién de tres grupos diferenciados de profesionales:
profesorado de las materias del ambito de las tecnologias de educacién secundaria, profesorado de
materias relacionadas con la robdtica y la robdtica educativa del ambito universitario y profesionales
del mundo de la empresa relacionados con la robdtica y la robética educativa. Dado que no se ha
podido obtener la autorizacién especifica para dar sus nombres, no se adjunta ningiin documento a tal
efecto. La siguiente tabla muestra la relacién de personas contactadas de cada grupo:

Grupo de expertos Idioma de | Género Género
contacto | masculino | femenino

Profesores de secundaria de materias del | Catalan 6 2

ambito de la tecnologia Castellano

Profesores universitarios Catalan 6 2
Castellano 1

Profesionales del mundo empresarial Catalan 4 1
Castellano | 3

TOTAL 19 6

Tabla 8.Grupos de expertos para la validacion del cuestionario.
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El proceso de validacién se realiz6 mediante un formulario de Google, de acceso restringido a los
validadores, dividido en seis pantallas. El documento puede consultarse en este enlace. En la primera
pantalla del formulario se detalla la informacién necesaria para la validacién:

= El objetivo del cuestionario.
= Descripcion del cuestionario.
= Descripcion de las instrucciones de valoracién.

Se propone la valoracidn de los items considerando cuatro criterios, los tres primeros referidos a las
preguntas y el tGltimo a la escala de respuestas:

= Univocidad del enunciado (la redaccion de la pregunta es clara e inequivoca)

= Pertinencia del enunciado (La pregunta es procedente en relacidn al objeto de estudio: las
competencias profesionales docentes especificas en robética educativa)

= Relevancia del enunciado (la respuesta a la pregunta ofrece informacién significativa en
relacion al objetivo de estudio)

= Pertinencia de la escala de respuesta u opciones de respuesta propuestas (la escala de
respuesta es procedente en relacion a la pregunta formulada). (A partir de la pregunta nimero
8, se utiliza siempre la misma escala.)

Cada item del cuestionario debe ser valorado numéricamente segun estas cuatro caracteristicas. La
siguiente tabla indica el significado de las puntuaciones en cada caso:

Valor 0 1 2 3
asignado
Univocidad | El item es susceptible | El item es susceptible | 2: El item es El item es susceptible
enunciado | de no ser entendido de ser entendido en susceptible de de ser entendido o
o de ser interpretado | sentidos diversosy se | interpretacion, pero interpretado
con sentidos muy encuentre mas cerca | puede ser entendido | inequivocamente de
diferentes, cayendo de la equivocidad mayoritariamente o una sola y Unica
dentro de la en general de una manera.
equivocidad. sola manera.
Pertinencia | El item es susceptible | El item es susceptible | El item es susceptible | El item es susceptible
enunciado | de no adecuarse al de adecuarse poco al | de adecuarse de adecuarse
objeto de estudio objeto de estudio. mayoritariamente al inequivocamente al
objeto de estudio. objeto de estudio
Relevancia | El item es susceptible | El item es susceptible | El item es susceptible | El item es susceptible
enunciado | de no ofrecer de ofrecer de ofrecer de ofrecer
informacion informacion poco informacion informacion
significativa respecto | significativa respecto | mayormente inequivocamente
al objeto de estudio. al objeto de estudio. significativa significativa
respecto al objeto de | respecto al objeto de
estudio. estudio.
Pertinencia | La escala de La escala de La escala de La escala de
dela respuesta es respuesta es respuesta es respuesta es
escala de susceptible de no ser | susceptible de ser susceptible de ser susceptible de ser
respuestas | nada adecuada en poco adecuada en mayoritariamente inequivocamente

Tabla 9.Puntuaciones para la valoracion de los items del cuestionario.

relacion a la pregunta
formulada.

relacion a la pregunta
formulada

adecuada en relaciéon
a la pregunta
formulada

adecuada en relacion
a la pregunta
formulada.
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Asi mismo, al final de cada pantalla se ofrecia un espacio de comentarios abiertos sobre los items
valorados.

Las personas expertas fueron contactadas, mediante una carta enviada por correo electrénico, el
dieciocho de enero del 2016 (en el anexo 2.3.1 puede consultarse el texto completo). En el documento,
tras presentar la investigacion, el motivo, los objetivos y el equipo de investigacidon, se invitaba a
participar como juez experto en el proceso de validacién, indicando el enlace adjunto al cuestionario
online disefiado a tal efecto. En la redaccidon del documento se tuvo muy presente garantizar el
anonimato de los participantes y el derecho a retirarse del proceso en cualquier momento que asi lo
conviniesen.

Tres semanas después del envio del correo de invitacidn a participar en el proceso, se envié un segundo
correo a todas las personas expertas contactadas en el primero (puede consultarse en el anexo 2.3.2).
El objetivo de este segundo documento era doble: Como carta de agradecimiento general y cierre del
proceso y como recordatorio y nueva oferta de participacion, ampliando el plazo una semana mas para
aquellas personas que aun no habian realizado su valoracidn.

Tras cerrar definitivamente la valoracion por juicio de expertos del cuestionario, finalizaron el proceso
dieciocho de los veinticinco expertos contactados inicialmente.

9.3 ANALISIS DE LAS VALORACIONES DE LOS EXPERTOS. APLICACION DE
MODIFICACIONES

Una vez recopiladas las dieciocho valoraciones, se procedio al proceso de andlisis de las respuestas,
que se dividié en dos partes: analisis cuantitativo y analisis cualitativo.

9.3.1 Analisis cuantitativo

El andlisis cualitativo de la valoracidn de los items se ha realizado en base al procedimiento definido
por Carrera (2003). Se calculd un indice para cada uno de los criterios de validacidn del cuestionario:
indice de pertinencia (ip), indice de univocidad (iy), indice de relevancia (Ir) e indice de escala (l¢); el
calculo se hizo en base a 1 para contabilizar y ponderar de forma homogénea las puntuaciones dadas
por los expertos a cada uno de los items del cuestionario.

Para cada item, en funcién del valor del indice y de la desviacidn tipica de los resultados obtenidos, se
determind si se conservaba, modificaba o eliminaba, segun el siguiente criterio:

Valor de los indices de univocidad (l.), pertinencia (l,), relevancia (Ir) y escala (l¢)
>0.85 <0.85>0.70 <0.70

0<0.75 Conservar Modificar Eliminar

0.75<0<.5 Modificar Modificar Eliminar

021,5 Eliminar Eliminar Eliminar

Tabla 10.Criterio de modificacién/eliminacién/conservacién de los items segun el valor de los indices Iy, Ip, Iz € Ig.

Los cuatro indices de los criterios de valoracion se calculan aplicando la misma férmula, que se explica
a continuacién de forma genérica.
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Suponiendo Ixcomo el indice genérico (X = univocidad (U), pertinencia (P), relevancia (R) o escala (E)),
en la tabla 11 se indican los valores generales de la expresién algebraica aplicada para calcularlo:

indice IX Puntuacién | Valor asignado
Nxo Numero de respuestas obtenidas del nivel éptimo 3 Optimo, Vxo
Nxe Numero de respuestas obtenidas del nivel elevado 2 Elevado, Ve
Nxs Numero de respuestas obtenidas del nivel bajo 1 Bajo, Vxs

Nxn Numero de respuestas obtenidas del nivel nulo 0 Nulo, Vxn

Nxr Numero de respuestas totales del criterio X T e

Vim Valor maximo del nivel 3 Maximo, Vxwm

Tabla 11.Expresiones algebraicas para el cdlculo del indice Iy.

La expresidn algebraica del calculo del indice Ixes:

IX= (3 Nxo.Vxo) + (5 Nxe.Vxe) + (3 Nxe-Vxg) + (3 Nxn - Vxn) / (> Nxt-Vxo)

Ecuacion 1.Cdlculo de los indices de valoracion de los items del cuestionario.

Del calculo y analisis cuantitativo de los valores de los cuatro indices para cada item del cuestionario,
se obtuvieron las modificaciones que, tras el proceso de validacidn, debian realizarse en cada caso.
Dichas modificaciones son las que se indican en la tabla A.10, que puede consultarse en el anexo 2.4.

Las aportaciones individuales realizadas por los validadores pueden consultarse en el documento
adjuntado en el anexo 2.5.1 Para cada comentario, se indica si la aportacidon ha dado lugar a la

modificacién de algun item del cuestionario (¥ ) o no (X)_ Las aportaciones marcadas con un M son
aquellas que, tras el analisis del trabajo realizado, se considera que se debera afiadir la modificacién
propuesta en el caso de futuras administraciones del cuestionario. En la tabla A.11 del anexo 2.5.2
puede consultarse el nimero de comentarios del andlisis cualitativo de los expertos que ha dado lugar
a modificacidn de algun item, los que no y los que se tendrdn en consideracién. En dicho documento,
las acciones indicadas como My y Mg hacen referencia a modificaciones en el enunciado y en la escala
de respuestas respectivamente. En cuanto a las valoraciones recogidas, cabe destacar:

= Treintay cinco de los ciento diez comentarios, casi un 32%, hacen referencia a la inadecuacién en
muchos de los items de la escala conceptual propuesta. Esta escala (de opciones de respuesta “no
soy capaz/soy capaz con ayuda/soy capaz/No sélo soy capaz, sino que puedo ayudar a otros”), se
escogid porque el objetivo del cuestionario es medir la evaluacién personal del profesorado sobre
su capacidad de realizar las acciones propuestas por los items; cuando se redactd la version final
del cuestionario para su validacién, se era consciente de que la escala era algo extrafia, discordante
en relacion a la redaccion de algunos items; en lugar de cambiarla para aquellos items en los que,
a priori, se intuia que iba a provocar mas comentarios negativos, se optdé por mantener una escala
Unica en todos los items a la espera de la opinidn de los expertos para decidir en qué items debia
cambiarse.

= Las propuestas de modificacion que aconsejaban afadir nuevas preguntas no se han incorporado
por dos razones: en primer lugar, de hacerlo deberia haber estado muy justificado (por ejemplo,
que todos o la mayoria de los jueces expertos propusieran afiadir la misma pregunta o una similar)
ya que, en caso contrario, deberia haberse vuelto a repetir el proceso de valoracion del
cuestionario; en segundo lugar, la posibilidad de afiadir preguntas al cuestionario debia
considerarse muy seriamente debido a que el nimero actual de preguntas se considera en el limite
maximo.
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= Las modificaciones relacionadas con la educacidon no formal, tanto de profesorado como de
alumnado, no se han considerado por estar fuera del alcance de la investigacidn.

= No se han considerado aportaciones relativas a abrir el estudio mads alla del territorio de Catalunya,
por estar fuera de la presente investigacion.

= Hay un comentario que hace referencia a la necesidad de definir robédtica educativa en las
instrucciones del cuestionario; el comentario en cuestion reivindica que no se esta de acuerdo con
utilizar el término “robdtica educativa” para englobar la ensefianza de la tecnologia. Respecto a
esta apreciacion, es importante puntualizar que en el presente estudio se considera la robética
educativa como una tematica multidisciplinar que, curricularmente, esta incluida dentro de las
materias del ambito tecnoldgico, y asi se ha expresado en la totalidad del presente documento.

= Los comentarios que son apreciaciones subjetivas sobre la situacidon del profesorado o de las
actividades/proyectos de robdtica educativa no han dado lugar a ninguna modificacidn.

= Hay comentarios que no han dado lugar a modificaciones porque no se indica a qué item hacen
referencia.

= Hay comentarios que proponen afadir items o modificaciones relacionadas con la opinién del
profesorado sobre aspectos relacionados con la diddctica de la robdtica educativa: la facilidad de
hacer un tipo u otro de actividades, sus preferencias en la aplicacion de una metodologia diddactica
u otra o de un tipo u otro de lenguaje de programacion. Estos comentarios, aunque valiosos e
interesantes, no se han considerado debido a que hacen referencia a aspectos situados mas alla
objetivo del estudio. El cuestionario pretende visualizar una percepcién personal sobre la
capacidad de realizar ciertas acciones. A priori, no es objetivo de este estudio conocer la
conveniencia de realizarlas.

Tras analizar los resultados de las valoraciones cualitativa y cuantitativa de los expertos, se han
realizado modificaciones en todos los items, se ha eliminado el item DS10y se ha cambiado la ubicacién
del item DSH9, pasando de la dimensidn saber hacer a la dimensidn saber convivir como item DSC2.
El nimero final de items para cada dimensién queda como sigue:

= Datos generales: 8 (7 cerradas y 1 abierta)

= Dimension saber (DS): 11 (10 cerradas y 1 abierta)

= Dimensidn Saber Hacer (DSH): 21 (20 cerradas y 1 abierta)
= Dimensién Saber Convivir (DSC): 6 (5 cerradas y 1 abierta)
= Dimensidn Saber Ser (DSS): 4 (3 cerradas y 1 abierta)

En la Tabla A.12 del anexo 2.6, se especifican todos los cambios realizados, de los cuales se destaca:

= Todos los items se han pasado a tratamiento formal, a excepcidn de aquellos que enuncian una
accion en primera persona.

= Se ha modificado la redaccién de todos los items que contenian negaciones; en la medida de lo
posible, se han pasado todas las oraciones a positivo.

= Alfinal de cada pantalla, se ha afiadido un item para que los participantes puedan hacer los
comentarios que deseen, relacionados con la dimension y de forma voluntaria.

= la escala conceptual inicial se ha mantenido, con modificaciones, en veintiocho de los treinta y
nueve items que la utilizaban en la version para validacion. Las modificaciones introducidas son
dos: la primera, afiadir la opcion de escala “No lo sé/ No lo he hecho nunca”, de manera que se
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recoja a aquél profesorado que no es competente en una competencia determinada porque nunca
la ha realizado, y no porque no se sienta capaz de ello; la segunda, cambiar la uUltima opcidn de la
escala, modificando la redaccién de la frase negativa a positiva: “Soy capaz y puedo ayudar a
otros”.

= Se han anadido seis tipos mas de escala, con el objetivo de adecuar las respuestas a la redacciény
la naturaleza de todos los items. La version final consta de siete escalas diferentes. En la tabla A2.7
del anexo 2.7 pueden consultarse®, asi como los items en los que se aplica cada una de ellas.

= Para mejorar la coherencia de las preguntas con la escala de respuestas, al inicio de la redaccién
de veintiocho items se han afiadido las palabras: “Soy capaz de...”.

= En los items que hacen referencia a las acciones “disefiar/escoger/...” actividades/proyectos de
robodtica educativa, se ha afiadido la accion “y adaptar”.

= Hacambiado la numeracién general de todos los items.

Finalmente, tras incorporar las modificaciones y redactar una nueva pantalla de instrucciones para el
profesorado, quedo cerrada la version final en linea del cuestionario que se administré al profesorado.
El documento integro puede consultarse en este enlace?®.

10. RECOGIDAY TRATAMIENTO PREVIO DE DATOS

Finalizada la etapa de recogida de datos y antes de iniciar la etapa de analisis, éstos han sido tratados
con el objetivo de: Codificarlos, establecer la escala del nivel de autopercepciéon de la CPDERE vy
depurarlos. Los datos recogidos se almacenaron automaticamente en dos hojas de calculo
diferenciadas: para el grupo No_Imp y para el grupo Si_Imp. Esta es la Unica distincién que se hizo en
el tratamiento de los datos del profesorado perteneciente a uno u otro grupo. Como ya se ha
comentado, el cuestionario aplicado fue exactamente el mismo para la totalidad del profesorado
participante.

De las 224 respuestas recogidas, 153 correspondian a profesorado del grupo No_Imp y 71 a
profesorado del grupo Si_Imp. Para poder realizar el analisis estadistico de los datos, asi como para
determinar la escala de medida del nivel de autopercepcién de la CPDERE, se han codificado las
respuestas dandoles valores numéricos. Se han diferenciado las codificaciones de los items de
descripcién de la muestra (7 en total) de los 38 de respuesta cerrada restantes, que pertenecen a las
cuatro dimensiones del saber que conforman la CPDERE (DS, DSH, DSS, DSC). Para la codificacién de
los datos, también se han tenido en cuenta las siete escalas de respuesta diferentes de que consta el
cuestionario.

(volver al apartado 18.2.1)

Los valores asignados a las opciones de respuesta de la escala de cada uno de los items determinan su
puntuacion maxima y minima respectivamente. De la suma de las puntuaciones maximas de cada item
resulta la puntuacién maxima de cada dimensidn y la puntuacion maxima total de la CPDERE; el calculo
de las respectivas puntuaciones minimas es analogo.

Se ha otorgado el mismo valor maximo y minimo a las siete escalas del cuestionario (3 y O
respectivamente). El peso de las dimensiones del saber consideradas, respecto la puntuacién total del

35 Las escalas se indican en cataldn, que es el idioma que se ha utilizado en la version final del cuestionario.
36 E| cuestionario final se redactd Unicamente en catalan.
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nivel de autopercepcién de la CPDERE, es proporcional al nimero de respuestas asignadas a cada una
de ellas. Este criterio se corresponde con el que se ha seguido al disefiar la propuesta de caracterizacién
de los elementos competenciales que determinan la CPDERE: Al ser la CPDERE una competencia
especifica, se han priorizado los conocimientos especificos de RE del profesorado y su capacidad de
transmitirlos en el aula y ayudar al alumnado a apropiarse de éstos. Dadas sus caracteristicas mas
globales, se considerd que la relevancia de las dimensiones saber convivir y saber ser se manifiesta
mas en la caracterizacién de las competencias basicas del profesorado. Consecuentemente, el peso de
las puntuaciones de la DS y DSH respecto el total de la CPDERE es considerablemente superior que el
de la DSC y la DSS. La tabla 12 muestra un resumen de los pesos y puntuaciones de las cuatro
dimensiones del saber consideradas y del total de la CPDERE (la puntuaciéon minima, en todos los casos,
es cero):

Dimensién N2 preguntas Puntuaciéon maxima | Peso sobre total CPDERE
Saber (DS) 10 30 26,3%

Saber hacer (DSH) 20 60 52,6%

Saber convivir (DSC) | 5 15 13,2%

Saber ser (DSS) 9 7,9%

Tabla 12. Puntuaciones y pesos de cada dimension sobre el valor total del NACPDERE.

A partir de la puntuacidn asignada a cada item (los datos pueden consultarse en la Tabla A.13 del anexo
2.7), a cada dimensién y a la CPDERE en total, se ha establecido la escala de autopercepcién que se
indica en la tabla 13 (para la identificacion de las variables secundarias, ver Tabla A.15. del anexo 2.8.2).
Los valores de los intervalos de puntuacion de cada nivel de autopercepcion considerado se han
asignado de forma que la escala se aproxime a una distribucién normal:

Nivel % puntuacion Rangos de puntuacion correspondientes a cada nivel
NACPDERE NALDS NALDSH NALDSC NALDSS
Excelente [100-90] [114-102,6] [30-27] [60-54] [15-13,5] [9- 8,1]
Alto (90-75] (102,6-85,5] (27-22,5] (54-45] | (13,5-11,25] (8,1-6,75]
Medio_alto (75-60] (85,5-68,4] (22,5-18] (45-36] (11,25-9] (6,75-5,4]
Medio (60-40] (68,4-45,6] (18-12] (36-24] (9-6] (5,4-3,6]
Medio_bajo (40-25] (45,6-28,5] (12-7,5] (24-15] (6-3,75] (3,6-2,25]
Bajo (25-10] (28,5-11,4] (7,5-3] (15-6] (3,75-1,5] (2,25-0,9]
Deficiente <10 <114 <3 <6 <1,5 <0,9

Tabla 13.Valores de la escala del nivel de autopercepcion.

El nivel de autopercepcion del logro de las competencias asociadas a cada dimensién (NALD) de ha
calculado sumando la puntuacidn de las respuestas de los respectivos items y normalizando el valor a
cien. EI NACPDERE se ha calculado sumando las puntuaciones asociadas a las respuestas de todos los
items del cuestionario y, al igual que se ha hecho con las dimensiones, normalizando los valores a cien.
La normalizacién de los valores ha permitido la unificacion de la escala de autopercepcion y su
aplicacion tanto para el analisis del NACPDERE en su totalidad como individualmente para el NALD.

10.3 DEPURACION DE LOS DATOS

10.3.1 Datos cuantitativos

Una vez codificados los datos, las 61 entradas al cuestionario con respuestas en blanco (sin completar),
del total de las 224 recogidas, se han depurado siguiendo el criterio propuesto por Vaquero (2013). El
proceso de depuracién de los datos se ha llevado a cabo siguiendo los siguientes pasos:



PARTE Il: METODOLOGIA

a. Lasentradas al cuestionario con mds de un 10% del total de respuestas en blanco se han eliminado
directamente. Tras examinar las respuestas, se han eliminado 18 entradas, de las cuales 16
pertenecian a profesorado del grupo No_Imp y 2 al profesorado del grupo Si_Imp.

b. Las respuestas en blanco del resto de entradas (28 pertenecientes al grupo No_Ilmp y 15
pertenecientes al grupo Si_Imp) se han completado con un valor numérico segun el siguiente
criterio de correccién, que se ha aplicado por dimensiones:

i. Calculo de la media, moda y la desviacidn tipica del conjunto de valores de cada uno de
los 38 items.
ii. Calculo de la desviacién tipica de cada item.
iii. Determinacion de las desviaciones tipicas mdxima y minima de la dimensién, DSMax y
DSMin.
iv. Con los datos, se calcula el siguiente indice para cada dimensidn:

DSMax — DSMin
indice = > + DSMin

Ecuacién 2. Indice de correccion de las respuestas en blanco.

Una vez calculado el indice, la casuistica para completar los espacios en blanco de los items es la
siguiente:

o Sj el indice de la dimensidn es inferior o igual que la desviacidn tipica del item, el vacio se corrige
con el valor de la media del item.

o Sjelindice de la dimensién es superior a la desviacidn tipica un item, el vacio se corrige con el valor
de la moda del item.

Tras eliminar 18 estradas y completar los espacios en blanco de 43, el nimero final de respuestas
completas al cuestionario preparadas para su analisis es de 206, de las que 137 pertenecen al grupo
No_Impy 69 al grupo Si_Imp.

Los datos cualitativos estan formados por el conjunto de comentarios, opiniones y apreciaciones que
se han recogido en los cinco items de respuesta abierta que se proponen al final de cada una de las
pantallas del cuestionario. La depuracidn de estos datos ha consistido en su lectura y eliminacién de
aquellas aportaciones cuya naturaleza era discordante con el objetivo del cuestionario y del presente
estudio.

De los ochenta y tres comentarios recibidos, se han desestimado cinco, quedando un total de setenta
y ocho para su analisis.

11. ANALISIS DE LOS DATOS

Los valores resultantes de las respuestas a las cuarenta y cinco preguntas cerradas del cuestionario se
han analizado utilizando el paquete estadistico SPSS*’ y la hoja de célculo Excel; los comentarios,
apreciaciones y observaciones del profesorado participante se han analizado utilizando el programa
Atlas.ti%.

37 http://ibm.co/2a7J07K
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11.1 CALCULO DE LA FIABILIDAD DEL INSTRUMENTO

Antes de realizar el andlisis de datos, se ha analizado la confiabilidad del instrumento mediante el
calculo de su consistencia interna (a de Cronbach). Este célculo, que es un modelo de consistencia
interna basado en las correlaciones entre los valores de las respuestas a los items del instrumento,
analiza el grado en que el instrumento es sélido y fiable, y si su aplicacién y administracion repetida a
los participantes produciria los mismos resultados. (Analisis de la fiabilidad, s.f)

El valor de a varia de 0 a 1. Cuanto mas se acerque a la unidad mds consistencia interna tiene el
instrumento analizado. Este tipo de analisis también permite obtener las correlaciones entre los items.
Al igual que en el caso del valor de a, cuanto mas cerca de la unidad estén los valores de las
correlaciones, mas positivamente afecta el item al coeficiente a, y viceversa. Atendiendo a las
indicaciones de George & Mallery (2003), la casuistica de los valores obtenidos en el analisis es la
siguiente:

Alfa de Cronbach Consistencia interna
a2>0.9 Excelente
0.9>a20.8 Bueno

0.8>a=>0.7 Aceptable
0.7>a20.6 Dudoso

0.6 >a20.5 Pobre

05>a Inaceptable

Tabla 14.Consistencia interna del cuestionario segtn el valor del Alfa de Cronbach.

Correlacion de los items del instrumento | Accién

Correlacién > 0.3 Mantener el item (con excepciones)

Correlaciéon <0.3 Eliminar el item si esto mejora el valor del a de
Cronbach

Tabla 15.Casuistica de actuacion sobre los items del cuestionario segun su correlacion.

La herramienta de calculo utilizada ha sido el paquete de calculo estadistico SPSS. Tras realizar el
analisis, los datos que presenta el programa son:

= Estadisticos de fiabilidad: a de Cronbach.

= Estadisticos de los items considerados: media y desviacién estdndar.

= Matriz de correlaciones entre items.

= Estadisticos totales de los items: Para cada item, indica cdmo variaria a si se eliminase.

El célculo de la consistencia interna del cuestionario se ha realizado por partida doble: Por un lado,
sobre los 38 items pertenecientes a las dimensiones del saber (no se han considerado los 7 items de
descripcién de la muestra); por otro lado, para el conjunto de items pertenecientes a cada dimension
(diez items pertenecientes a la DS, veinte items pertenecientes a la dimension DSH, cinco items
pertenecientes a la DSC y tres items pertenecientes a la DSS). Cada uno de estos calculos se ha
realizado sobre la muestra completa (206 entradas) y por separado para los grupos No_Imp y Si_Imp
(137 y 69 entradas respectivamente). Los resultados obtenidos son los que se muestran a
continuacién.
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11.1.1 Alfa de Cronbach sobre los 38 items. Muestra completa

La siguiente tabla es un resumen del cdlculo realizado por SPSS. En ella se muestra el valor del a de
Cronbach considerando los 38 items y los items cuya correlacion ha resultado inferior o igual a 0,3; la
ultima columna de la tabla indica cémo variaria el valor de a si dichos items se eliminasen del
cuestionario.

Media Varianza Correlacion | Alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach = 0,976 sin el item sin el item con el total sin el item
items con correlacién <0,3 Dimension Saber
DS9_Conocer_eventos 52,56 644,383 0,251 0,978*
DS10_Nivel_ingles 52,30 657,069 0,204 0,977*
items con correlacién <0,3 Dimensién Saber hacer
DSH18_Formar_grupos_alumnos 53,19 \ 662,354 \ 0,079 \ 0,977*
items con correlacién <0,3 Dimensién saber ser
DSS3_todo_alumnado_capaz 52,01 \ 655,848 \ 0,264 \ 0,976

Tabla 16.Cdlculo del Alfa de Cronbach sobre los 38 items de la muestra completa. items con correlacién <0, 3.

Los cdlculos indican que el coeficiente de consistencia interna del instrumento, considerando los 38
items, es de 0,976; este resultado indica que la consistencia del cuestionario es excelente. Atendiendo
a los valores de las correlaciones entre los items, en futuras aplicaciones del instrumento, se
eliminarian los items DS9, DS10, DSH18 y DSS3. Tal como muestra la tabla 16, con ello, se aumentaria
la consistencia interna del cuestionario a 0,978.

11.1.2 Alfa de Cronbach por dimensiones. Muestra completa

El resultado del calculo de la consistencia del cuestionario atendiendo cada una de las dimensiones
consideradas por separado es el siguiente:

Media Varianza Correlacion | Alfa de Cronbach

sin el item sin el item con el total sin el item
Dimensién Saber; Alfa de Cronbach = 0,907
DS9_Conocer_eventos 13,18 47,817 0,245 0,939*
DS10_Nivel_ingles 12,93 52,539 0,177 0,921*
Dimension Saber Hacer; Alfa de Cronbach = 0,978
DSH18_Formar_grupos_alumnos ‘ 26,16 ‘ 235,501 ‘ 0,078 ‘ 0,982*
Dimensién Saber convivir; Alfa de Cronbach = 0,876
DSC5_programar_acompafar_eventos ‘ 3,68 ‘ 10,755 ‘ 0,555 ‘ 0,883*

Dimension Saber ser; Alfa de Cronbach = 0,720
DSS3_todo_alumnado_capaz ‘ 4,84 ‘ 1,589 ‘ 0,394 ‘ 0,797*

Tabla 17.Cdlculo del Alfa de Cronbach por dimensiones. Muestra completa. items con correlacién <0,3.

Del andlisis de la consistencia interna de cada una de las dimensiones se concluye:

o La consistencia interna de la DS y la DSH es excelente, la de la DSC es buena y la de la DSS es
aceptable.

@ Los célculos realizados por SPSS sugieren la eliminaciéon de los mismos items que en el caso del
analisis de la muestra completa (DS9, DS10, DSH18 y DSS3) y de uno mas, el DSC5. Aunque en
futuras aplicaciones del instrumento no se eliminaria el item DSC5 dado que ello no varia la
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consistencia interna del conjunto global de respuestas (se mantendria en 0,976), si que se
propondria una redaccién diferente de éste para mejorar su aporte a la consistencia de la DSC.

11.1.3 Alfa de Cronbach sobre los 38 items. Grupos No_Imp y Si_Imp

EL resultado de la consistencia del cuestionario, considerando por separado su aplicacion a los
grupos de docentes No_Imp y Si_Imp es el que se resume a continuacion:

Media Varianza | Correlacion | Alfa de Cronbach
sin el item | sin el item | con el total sin el item

Grupo Si_Imp; Alfa Cronbach =0,973

DS9_Conocer_eventos 60,478 531,113 0,185 0,976*
DS10_Nivel_ingles 60,652 540,774 0,081 0,974*
DSH18_Formar_grupos_alumnos 61,594 543,090 0,016 0,974*
DSS1_Necesidad_formacién_permanent 60,159 538,379 0,225 0,974*
DSS3_todo_alumnado_capaz 60,348 537,840 0,215 0,974*
No_Imp; Alfa de Cronbach = 0,975

DS9_Conocer_eventos 48,566 657,874 0,218 0,978*
DS10_Nivel_ingles 48,100 666,890 0,238 0,976*

DSH18 Formar_grupos_alumnos 48,958 672,981 0,098 0,977*
DSC3_Fomentar_RE_Familias 49,440 655,108 0,480 0,976*
DSC5_programar_acompanar_eventos 49,104 653,115 0,434 0,976*
DSS1_Necesidad_formacién_permanent 47,557 663,173 0,348 0,976*
DSS2_Reflexion_mejorar_practica_docen 47,798 656,750 0,500 0,976*
DSS3_todo_alumnado_capaz 47,805 666,590 0,265 0,976*

Tabla 18.Resumen del cdlculo del Alfa de Cronbach. Grupos No_Imp y Si_Imp.

En la tabla 18, se observa que se mantiene la posible eliminacion de los items (DS9, DS10, DSH18 y
DSS3). Asi mismo, en el caso del profesorado del grupo No_Imp, la eliminacién del item DSS1 también
aumentaria el valor de la consistencia interna del cuestionario. Finalmente, destacar que en el caso
del grupo Si_Imp, los datos del calculo de correlaciones indican que la eliminacidn de los tres items
qgue conforman la dimensién DSS aumentaria la confiabilidad del instrumento.

En conclusidn, la confiabilidad del cuestionario en su formato original es excelente, tanto si se
considera para la muestra completa (a de Cronbach = 0,976) como si se considera para los grupos
No_Imp y Si_Imp por separado (a de Cronbach = 0,975 y a de Cronbach = 0,973 respectivamente).
Para futuros usos de esta herramienta de recogida de datos, se considerara la eliminacién de los items
DS9, DS10, DSH18 y DSS3, asi como la modificacidn de la redaccién de los demds items cuya eliminacion
sugieren los célculos, aun siendo sus correlaciones superiores a 0,3.

11.2 RELACIONES DESCRIPTIVAS. ANALISIS UNIVARIANTE

La estadistica descriptiva es un conjunto de métodos cuyo objetivo es ordenar las observaciones,
resumir la informaciéon disponible y obtener las medidas cuantitativas que describen sus
caracteristicas. La descripcion es cuantitativa y pretende ser lo mas sintética posible. (Martin & Munar,
2003). El objetivo del analisis univariante es estudiar la distribucién individual de cada variable, y se
centra en dos aspectos: la tendencia central de la distribucién y su dispersion (Balmén, 2006).
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En funcion de la escala de cada variable (nominal, ordinal o métrica), se han aplicado diferentes
técnicas de andlisis univariante, que se resumen en la siguiente tabla (Balmon, 2006):

Tipo de variable | Analisis descriptivo realizado Variable
Nominal Andlisis de frecuencias, generalmente expresado DG2_Gen, DG7_SSTT,
en porcentajes. DG4_CursAct,

DG6_ExpTecno

Ordinal La tendencia central se mide utilizando los DG1_Edad,
estadisticos mediana y moda; la dispersidon se mide | DG3_ExpSecun
utilizando diagramas de frecuencias

Métrica La tendencia central se mide, por lo general, a Resto de variables del
partir de la media y de la mediana. El grado de cuestionario y variables
dispersion de estudia a partir de la mediay la secundarias

varianza. También se puede estudiar el momento
de tercer orden (simetria) y el de cuarto orden
(achatamiento)

Tabla 19.Andlisis univariante segun la escala de las variables.

En primer lugar, se han analizado los datos generales de la muestra (DG)); de este primer andlisis se ha
obtenido una descripcién detallada de sus caracteristicas. Seguidamente, se ha procedido al andlisis
de las variables secundarias. Este proceso se ha realizado considerando tres niveles de concrecién:

= Nivel 1: Andlisis del NACPDERE.

= Nivel 2: Andlisis del nivel de autopercepcion de logro de las competencias de las cuatro
dimensiones del saber, NADS, NADSH, NADSC, NADSS.

= Nivel 3: Analisis de los resultados obtenidos para cada variable primaria (items) del cuestionario.
ftems mejor y peor valorados.
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Figura 2. Proceso del andlisis descriptivo de los datos.

En el nivel 1, se ha realizado el analisis del NACPDERE de la muestra completa (206 respuestas validas)
y por separado para los grupos No_Imp (137 respuestas validas) y Si_Ilmp (69 respuestas validas). En el
caso de la muestra completa, en primer lugar, se ha analizado la puntuacidn total obtenida para cada
entrada y se han calculado las frecuencias y porcentajes de los diferentes valores del NACPDERE
obtenidos; En segundo lugar, se ha repetido el andlisis considerando las respuestas obtenidas segin
las caracteristicas de la muestra DG2_Gen, DG1_Edad, DG3_ExpSecun, DG4_CursAct, DG6_ExpTecno.
Paralos grupos los grupos No_Impy Si_Imp, Unicamente se ha realizado el andlisis general de los datos;
no se ha realizado el analisis posterior segln caracteristicas de la muestra.
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En el segundo nivel de andlisis, para cada dimensidn se ha analizado la puntuacion total obtenida de
cada entrada y se han calculado las frecuencias y porcentajes de los diferentes valores del NALD
(NALDS, NALDSH, NALDSC, NALDSS).

En ambos casos (nivel 1y nivel 2), el procedimiento de analisis ha sido analogo:

o A partir de los estadisticos descriptivos de centralidad (X, M, M), se ha analizado:

- La simetria/asimetria de la muestra: Este analisis da informacidn sobre la tendencia de la
muestra considerada hacia NACPDERE/NALD mas altos (asimetria izquierda) o mas bajos
(asimetria derecha) o bien equilibrados (simetria).

- El valor de la media aritmética, X, que da informacion sobre el valor promedio del
NACPDERE/NALD del conjunto de datos considerado.

- El valor de la Mediana: se analiza cuando la muestra presenta valores muy altos o muy bajos
de este descriptivo, en cuyo caso se destaca que el 50% de los resultados del NACPDERE/NALD
se encuentran por encima o por debajo de la Me.

= A partir de los estadisticos descriptivos de dispersidon (max., min., S), se han analizado:

- Ladispersidon de los datos de la muestra: se calculan los valores del rango y del coeficiente de
variacion de la muestra. Estos permiten estimar el grado de dispersion del NACPDERE/NALD
para la muestra considerada; también permite comparar la homogeneidad/heterogeneidad
del NACPDERE/NALD para grupos considerados de una misma muestra.

@ Se ha analizado el NACPDERE/NALD de la muestra segun las puntuaciones totales y segun su
porcentaje en relacién a la puntuacién maxima en cada caso.

En el nivel 3, se ha analizado la frecuencia con que se han escogido las diferentes opciones de respuesta
de cada item; paralelamente, se ha calculado el valor promedio del total de respuestas de cada item,
a partir de los valores asignados a cada una de las opciones de la escala correspondiente. Los items
mejor y peor valorados de cada dimensidon se han determinado segun los valores superiores e
inferiores de las puntuaciones medias obtenidas respectivamente. El analisis por items se ha realizado
considerando la muestra completa y por separado para los grupos No_Imp y Si_Imp.

Una vez realizado el andlisis descriptivo de la muestra, ésta se ha analizado des de una perspectiva
correlacional (o inferencial), con el objetivo de comprobar si puede deducirse alguna relacién entre las
caracteristicas generales de la muestra (género, edad, servicio territorial, experiencia docente vy
materias que estan impartiendo en el curso actual 2015/2016) y su nivel de autopercepcién del nivel
de logro de la CPDERE. Andlogamente al analisis descriptivo, el andlisis correlacional se ha realizado
considerando la muestra completa y por separado en los grupos No_Imp y Si_Imp.

En el andlisis inferencial, se plantea la siguiente pregunta para las variables DG1_Edad, DG2_Gen,
DG7_SSTT, DG3_ExpSecuny DG4_CursAct: “¢ Existe alguna correlacion entre el NACPDERE y la (variable
considerada) de los participantes?”.

Este tipo de analisis estadistico implica el uso de técnicas estadisticas de andlisis bivariante, que es el
que se aplica cuando se desea explicar el efecto de una variable sobre otra (Balmdn,2006). Para el
analisis bivariante no ha sido necesario comprobar si las distribuciones de las variables a comparar son
0 no paramétricas; dado que el tamafo de la muestra, n, es superior a 50 casos (n = 206 >>50), ha sido
posible aplicar directamente pruebas paramétricas. La justificacion a este proceder se encuentra en el
Teorema central del limite; segun este teorema, en palabras de Balmdn (2006), aunque la variable no
siga una distribucidn normal si lo hacen las estimaciones de las sucesivas muestras (pag.44).
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comparado han determinado el tipo de prueba de analisis que se ha aplicado en cada una de ellas:

Variable Naturaleza N2 grupos
Género Nominal 2
Servicios Territoriales (SSTT) Nominal 10
Materias actuales Nominal 15

Edad Ordinal 6
Experiencia docente Ordinal 6
Puntuacién de la autopercepcion del nivel de logro de la CRE Métrica 1

Tabla 20.Andlisis inferencial. Naturaleza y grupos de las variables.

Prueba de analisis y aplicacion

Variables en las

Naturaleza de las

que se ha variables que se
aplicado comparan
Prueba t-Student de comparacion de medias independientes. Género Nominal- métrica
Aplicable a distribuciones de datos que constan de dos grupos
(nominal-métrica)
Prueba ANOVA | de analisis de varianzas entre variables SSTT Nominal-Métrica
nominales-métricas. Aplicable en caso de variables nominales con | Materias
mas de dos grupos. actuales
Prueba de correlacidn bilateral de Pearson. Aplicable en el analisis | Edad Ordinal-Métrica
bivariante de dos grupos de variables de naturaleza ordinal- Experiencia
métrica. docente

Tabla 21.Pruebas paramétricas segun naturaleza de las variables.

11.4 ANALISIS DE LAS RESPUESTAS ABIERTAS

Una vez depuradas las respuestas de los cinco items de respuesta abierta del cuestionario (ver
apartado 10.3.2), se han clasificado segln cuatro cédigos, que surgen a partir de la agrupacion de las
respuestas, haciendo uso del programa Atlas.ti. A suvez, cada cddigo consta de subcddigos a los cuales
se les han asociado las diferentes respuestas recogidas, segun su contenido. En la mayoria de los casos,
una misma respuesta se ha asociado a mas de un cédigo. Los cuatro cédigos son:

o Cdodigo 1: Oferta de formacion especifica en RE.

o Cdodigo 2: Aspectos que podrian perjudicar la CPDERE.
o Cdodigo 3: Aspectos que podrian favorecer la CPDERE.
& Codigo 4: Gestidn de proyectos/actividades de RE

Tras clasificar todas las respuestas abiertas, se han establecido sus posibles relaciones mediante la
creacidon de mapas de relaciéon para cada uno de los cédigos establecidos y se han comentado e

interpretado dichas relaciones.
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PARTE Ill. a. ANALISIS DESCRIPTIVO

12. VARIABLES DE DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Como se ha indicado en los apartados 11.2 y 11.3, la naturaleza de las variables ha determinado los
procedimientos utilizados para su analisis descriptivo (andlisis univariante).

12.1 VARIABLES NOMINALES

12.1.1 Género

La tabla 22 muestra que la proporcién de participantes de género masculino es superior a la de
participantes de género femenino, manteniéndose una proporcién aproximada de 6 a 4 en los tres
grupos considerados.

Muestra completa Grupo No_Imp Grupo Si_Imp
F % F % Fr %
Hombres 127 61,65% 85 62,04% 42 60,87%
Mujeres 79 38,35% 52 37,96% 27 39,13%
Total 206 100% 137 100% 69 100%

Tabla 22. Andlisis descriptivo del género de la muestra. Frecuencia y porcentaje por grupos.

Género de los participantes

9% | 39,13%

p

§ e 60,87%
T
O frecuencia |y
37,96%
9 g % | 52:04%
S 7
38,35%
% | 61.65%

Muestra
completa

frecuencia

0 20 40 60 80 100 120 140
B Mujeres B Hombres

Grdfico 1. Género de los participantes

12.1.2 Servicio Territorial
La tabla 23 muestra la frecuencia de respuesta del profesorado y el porcentaje de participacidn de los

diez servicios territoriales (SSTT) en los que, a efectos oficiales del Departament d’Ensenyament, se
divide Catalunya:
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SSTT F % N2 de centros a % participacion
los que se envié por ST
el cuestionario
BLL 22 10,7 57 38,60%
CEB 15 7,3 66 22,73%
BCN_CO 12 5,8 57 21,05%
CATCEN 18 8,7 51 35,29%
GIR 30 14,6 68 44,12%
LLE 23 11,2 41 56,10%
MAR_VOR 34 16,5 69 49,28%
TARR 23 11,2 53 43,40%
TEBRE 14 6,8 22 63,64%
voccC 15 7,3 61 24,59%
Total 206 100,0 545

Tabla 23.Participacion por ST.

Tal como puede apreciarse en el grafico 2, los SSTT que mas profesorado aportan al estudio son
Maresme-Vallés Oriental y Girona, con 34 y 30 respuestas al cuestionario respectivamente. El ST que
menos respuestas aporta al estudio es Barcelona Comarques, con 12.

Frecuencia de respuestas segtin Servicios Territoriales

40 18,0%
35 16,0%
30 14,0%
12,09
25 0%
10,0%
20
K 8,0%
(8]
e 15 6,0%
3
8 10 4,0%
[T
5 2,0%
0 BCN_ | Cat MAR TEBR 0.0%
_| Cat_
BLL | CEB |~ 07| coppr| GIR | LLE “VOR TARR| . voce
B Frecuencia 22 | 15 | 12 | 18 | 30 | 23 | 34 | 23 | 14 | 15
> Porcentaje (%) |10,7%| 7,3% | 5,8% | 8,7% |14,6%|11,2% 16,5% 11,2%| 6,8% | 7,3%

Grdfico 2.Frecuencia de respuestas segun ST

Atendiendo al nimero de centros y de profesorado que hay en cada ST, tal como muestra el grafico 3,
los SSTT que han participado en mayor proporcién son Terres de I’Ebre, con un 63,64% de participacion
y Lleida, con un 56,10%. El ST que menos participa en el estudio es Barcelona Comarques.
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% Participacion por Servicio Territorial (ST)
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Grdfico 3.Porcentaje de participacion de cada ST.

12.1.3 Materias del ambito de las tecnologias impartidas en el curso actual (15/16)

Materias (curso 15/16) F %
Tecno (ESO) Total 105 51,0%
No imparten 4° ESO 48 23,3%
Siimparten 4° ESO 57 27,67%
Tecno (ESO)+ Tecind | (Bach) Total 37 17,960%
No imparten 4° ESO 5 2,43%
Siimparten 4° ESO 32 15,53%
Tecno (ESO) +Tecind Il (Bach) Total 31 15,05%
No imparten 4° ESO 9 4,37%
Siimparten 4° ESO 22 10,68%
Tecno(ESO) +TeclInd | (Bach) +TeclInd Il (Bach) Total 24 11,65%
No imparten 4° ESO 5 2,43%
Siimparten 4° ESO 19 9,22
TecnInd | (Bach) 4 1,9%
TecnInd Il (Bach) 2 1,0%
TecInd | + TecInd Il (Bach) 2 1,0%

Tabla 24.Materias del dmbito de la Tecnologia impartidas en el curso 15/16.

Del profesorado participante en el estudio, 130 (63,10%) estan impartiendo clase de tecnologia en 42
de la ESO, nivel educativo de la ESO donde la robdtica educativa esta curricularmente vinculada a esta
materia. Un total de 59 respuestas (28,64%) corresponden a profesorado que estd impartiendo clase
de Tecnologia Industrial 1, asignatura del bachillerato del ambito tecnolégico en la que, al igual que
tecnologia de 42 de la ESO, existe vinculo curricular especifico con la robdtica educativa. Del total de
respuestas, 116 (56,31%) corresponden a profesorado que, al menos, estad impartiendo Tecnologia de
42 en la ESO o Tecnologia Industrial Il en bachillerato. Es decir, mas de la mitad del profesorado que
ha participado en el cuestionario explicard eventualmente, durante el curso 15/16, contenidos
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relacionados con la robética educativa. Para facilitar la lectura del gréfico se ha utilizado la siguiente
leyenda:

ASIGNATURAS IMPARTIDAS ABREVIACION
Tecno (ESO) T
Tecno(ESO)+TecInd | (Bach) T+TIND |
Tecno(ESO)+TecInd Il (Bach) T+TIND_II
Tecno(ESO)+TecInd | (Bach)+TeclInd Il (Bach) T+TIND_I+TIND_II
Teclnd | (Bach) TIND |

TecInd Il (Bach) TIND_II

Teclnd | + TecnInd Il (Bach) TIND_I+ TIND_II

Tabla 25.Abreviaciones utilizadas para las materias del dmbito de la Tecnologia.

El grafico 4 muestra la frecuencia de respuestas para cada una de las combinaciones de asignaturas
impartidas consideradas en el estudio:

Frecuencia de docencia de las materias del ambito de las
tecnologias durante el curso 15/16
120
100
" 80
o
(%]
S 60
()]
T
° 40
[
2
0 — — —
T+TIND
T+TIND | T+TIND TIND_I+
T N i _I+TIIIND TIND_I | TIND_II TIND_I
M Frecuencia 105 37 31 24 4 2 2

Grdfico 4. Frecuencia de docencia de las materias del dmbito de la Tecnologia durante el curso 15/16.

De las asignaturas del ambito de las tecnologias impartidas en los niveles educativos de educacion
secundaria, las que tienen mas relacion curricular con contenidos asociados a la RE son T (42 ESO) y
Tecnologia Industrial Il. El grafico 5 muestra la frecuencia de respuestas del profesorado que imparte
estas dos materias en el curso 15/16.
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Frecuencia de docencia en el curso 15/16 de las materias del
ambito de la Tecnologia mas vinculadas curricularmente con la RE
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Grdfico 5.Frecuencia de docencia en el curso 15/16 de las materias del dmbito de la Tecnologia mds vinculadas

curricularmente con la RE.

12.1.4 Experiencia docente en las materias del area de tecnologia

Con el objetivo de facilitar su analisis, las respuestas del item DG6 se han agrupado para obtener los
datos que se muestran en la tabla 26. Los datos indican que un alto porcentaje del profesorado tiene
experiencia docente en las materias de tecnologia de 42 de la ESO y Tecnologia Industrial Il de
bachillerato, ambas especialmente vinculadas curricularmente con la robética educativa:

Tec_4o0_ESO Exp_Tec_Ind_I | Exp_Tec_Ind_ll

F % F % F %
Sin experiencia docente 14 6,8 37 18,0 54 26,2
Con experiencia docente 192 93,2 169 82,0 152 73,8
Total 206 100,0 206 100,0 206 100,0

Tabla 26. Experiencia docente del profesorado en las materias del dmbito de la Tecnologia.

En el grafico 6 se aprecia la acusada diferencia entre el nimero de profesorado participante con y sin
experiencia en la docencia de las materias del ambito de las tecnologias mas vinculadas con la RE.

% Experiencia docente en materias del area de tecnologia

100,0
80,0
60,0
40,0

20,0

0,0

Tecnologia 42 ESO

M sin_experiencia_docente

Tecno. Ind. | (Bach)

Tecno. Ind. Il (Bach)

[ Con_experiencia_docente

Grdfico 6.Experiencia docente del profesorado en las materias del dmbito de la tecnologia.
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12.2 VARIABLES ORDINALES

Las variables del estudio que se han caracterizado como ordinales son la edad y los afios de experiencia
docente de la muestra. Su analisis descriptivo es el que se muestra a continuacion:

12.2.1 Edad

Los estadisticos descriptivos de la variable DG1_Edad, segun el valor numérico asignado a los rangos
de edad del profesorado (ver Tabla A.16 del anexo 3.1), son los que se indican en la tabla 27:

EDAD N X Me M S
206 4 35 4 0,80
Tabla 27. Estadisticos descriptivos de la variable DG1_Edad

Los datos indican que la media de edad del profesorado se sitia en el rango de valor 4 (ver anexo 3.1).
El 82,52% del profesorado participante tiene entre 36 y 55 afos, siendo el rango de [46-55]afios el que
consta de mas casos.

Edad del profesorado participante
100 50%
90 = 45%
w 80 Vo ‘ 40%
2 70 35%
S 60 30%
'g 50 25%
@ 40 20%
E 30 15%
2 20 — = 10%
s —l E—
0 [18-25] [26 [36 [46 [56 0%
S o
anos 35]afos 45]afios 55]afios 65]afios 65 afios
[ Frecuencia 1 18 81 89 16 1
Porcentaje (%) 0,49% 8,74% 39,32% 43,20% 7,77% 0,49%

Grdfico 7. Edad del profesorado participante. Frecuencia y porcentaje de respuesta

12.2.2 Experiencia docente

Los estadisticos descriptivos de la variable DG3_ExpSecun, segun el valor numérico asignado a los
rangos (ver Tabla A.17 del anexo 3.1), son los que se indican en la tabla 28:

Experiencia | N X Me M S
docente
206 4 3,37 4 1,489
Tabla 28.Estadisticos descriptivos de la variable DG3_ExpSecun.

El 32,52% del profesorado participante tiene entre 16 y 20 afios de experiencia docente en la etapa de
educacién secundaria, rango con mayor frecuencia de respuestas. Por otro lado, el 80,09% del
profesorado participante tiene una experiencia docente de 11 afios o superior. La participacion de
profesorado con experiencia docente igual o inferior a 5 afos ha sido del 11,17%.
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El grafico 8 muestra la frecuencia de respuestas y el porcentaje sobre el nimero total para cada uno
de los rangos de experiencia docente considerados:

Aios de expericiencia docente
80 35%
70 '\ - 30%
60 - 25%
w
o 50
s - 20%
o 40
-] - 15%
°© 30
()
- 10%
E 20
z 10 l - 5%
o [11 [16 [21 - 0%
<~1 [1:5] 6_~10] 15] 20] 25] >~25
afio afios afios N ~ ~ afios
afios afios afios
I Exp.Docente 5 18 39 37 67 20 20
Porcentaje (%) | 2,43% 8,74% | 18,93% | 17,96% | 32,52% | 9,71% 9,71%

Grdfico 8.Experiencia docente en secundaria del profesorado participante. Frecuencia y porcentaje de respuesta.

13 ANALISIS DE LA AUTOPERCEPCION DE LA COMPETENCIA PROFESIONAL
DOCENTE ESPECIFICA EN ROBOTICA EDUCATIVA

En este apartado, se realiza el andlisis descriptivo del nivel de autopercepcion de la competencia
profesional docente especifica en robética educativa del profesorado participante en la investigacion
(NACPDERE). Se presentan resultados para la muestra completa y para los grupos No_Imp y Si_Imp,
tal como se especifica en el apartado 11.3. Finalmente, se expone la interpretacién de los resultados
obtenidos.

13.1 NACPDERE. MUESTRA COMPLETA

13.1.1 NACPDERE. Analisis General

La siguiente tabla muestra los estadisticos descriptivos de los resultados obtenidos para el NACPDERE
de la muestra completa (206 respuestas).

X Me M max. min. S
Puntuacién NACPDERE (Sobre 114) 54,31 59,00 77,00 111,00 | 3,50 25,80
% Puntuaciéon NACPDERE 47,64% | 51,75% | 67,54% | 97,37% | 3,07%

Tabla 29. Estadisticos descriptivos del NACPDERE. Muestra completa.

La media aritmética del NACPDERE es 54,31 puntos, el 47,64% de la puntuacion maxima posible (114
puntos). Atendiendo a la escala de medida del NACPDERE propuesta para el analisis de los resultados
(ver apartado 10.2), el profesorado participante considera que tiene un promedio de NACPDERE
medio.
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En cuanto a las caracteristicas de la distribuciéon del NACPDERE, presentados en la tabla 30, los datos
muestran que media<mediana<moda, lo que indica una distribucidn asimétrica por la izquierda, es
decir, hay mayor nimero de respuestas en los niveles del NACPDERE medio y superiores.

Andlisis general. N2 de Rango %Cv (S/7) Relacion B, Simetria/asimetria
Muestra completa casos (mdx-min) Me, M
206 107,5 47,5% X <M. <M Asim. Izquierda

Tabla 30.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE. Muestra completa.

El rango de la muestra (r= 107,5) apunta a la posibilidad de que ésta presente un grado de dispersion
de los datos considerable, suposicién que apoya el valor del coeficiente de variacidon estandar, Cy =
0,475, que indica que la desviacidon estandar (S) de los datos del NACPDERE es el 47,5% del de su media
aritmética. Todo ello apunta a que los resultados poseen un grado de heterogeneidad considerable.

El grafico 9 muestra la distribucion porcentual de los diferentes niveles del NACPDERE como resultado
del andlisis de las respuestas del profesorado, considerando la muestra completa:

NACPDERE
90 40,00%
80 : 35,00%
L0 30,00%
o
2 ©0 25,00%
: >0 20,00%
S a0 o
E 30 15,00%
S 5 10,00%
10 . . 5,00%
0 - . : 0,00%
Excelente Alto Medio_Alto Medio Medf—BaJ Bajo Deficiente
B Frecuencia 7 12 41 77 28 26 15
% 3,40% 5,83% 19,90% 37,38% 13,59% 12,62% 7,28%

Grdfico 9.Frecuencia y porcentaje del NACPDERE. Muestra completa

Se observa que el nivel de autopercepcion mas frecuente es el medio (entre el 40 % y el 60% de la
puntuacion), seguido del Medio_alto (entre el 60% y el 75% de la puntuacidén) y el Medio_bajo (entre
el 40% y el 25% de la puntuacion). El 56,79% de las respuestas se ubican en los niveles de
autopercepcién medio y medio-alto. El 19,9% de las respuestas obtienen una puntuacidn inferior al
25% de la mdxima, que las ubica en los niveles bajo y deficiente. En cuanto a los niveles de
autopercepcioén altos, el 9,23% de las respuestas han obtenido una puntuacidn igual o superior al 75%.
Cabe destacar que el 46,6% de los casos obtienen una puntuacidn por debajo del 50% de la maxima.

13.1.2 NACPDERE. Género

Atendiendo a los tres grupos de la variable DG2_Gen. (mujeres, hombres®, otro) considerados en el
cuestionario, la tabla 31 muestra los resultados del calculo de los estadisticos descriptivos de la
variable:

3% En este apartado se hace referencia al grupo “hombres” y/o “mujeres” y al género “masculino” y/o
“femenino” indistintamente.
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Estadisticos descriptivos X Me M max. min. S
Valores

Mujeres (79) 55,44 60,00 60,50 111,00 3,50 27,62

Hombres (127) 54,31 59,00 77,00 111,00 3,50 25,80

Otros (0) 0 - - - - -
Porcentajes (%)

Mujeres 48,6 52,6 53,1 97,4 3,1

Hombres 47,6 51,7 67,5 97,4 3,1

Otros 0% -- - - -

Tabla 31.Estadisticos descriptivos del NACPDERE segtn el género de los participantes. Muestra completa.

Dado que no ha obtenido ninguna respuesta, en adelante no se considerara el grupo “otros” para el
analisis del NACPDERE segun los valores de la variable DG2_Gen.

Se observa que tanto los participantes de género femenino como los de género masculino obtienen
puntuaciones que situan su del NACPDERE promedio en el nivel medio. El porcentaje de la media
aritmética del NACPDERE entre ambos grupos varia Unicamente en 1 punto (47,64% y 48,64 %
respectivamente).

En cuanto a la forma de las respectivas distribuciones:

Grupos DG2_Gen | N2de casos | Rango %Cv (S/X) Relacion Simetria/asimetria
(mdx-min) X, Me, M

Mujeres 79 107,5 43,5% X <Me <M Asim. lzquierda

Hombres 127 107,5 49,8% X <M. <M Asim. lzquierda

Tabla 32.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE segun el género. Muestra completa.

Los valores de la tabla 32 indican que ambos presentan distribuciones asimétricas a la izquierda
(meda<mediana<moda). Se observa que la moda de la muestra del género masculino es 77 puntos,
diecisiete por encima del valor analogo en el caso del género femenino. Con respecto a la dispersion,
el rango de ambas muestras es el mismo y coincide con el de la muestra general (107,5) y los
coeficientes de variacién segun el género de los participantes son respectivamente CV]y= 0,435y Cy]w=
0,498. Ambos valores (rango y Cy) apuntan a que se trata de muestras con valores considerablemente
heterogéneos en lo que se refiere al valor del NACPDERE, siendo ligeramente superior en el caso del
género femenino.

En cuanto a la distribucidn del NACPDERE segun del género, la tabla 33 muestra los valores para cada
nivel de autopercepcion:

NACPDERE ‘ Excelente Alto Medio_alto ‘ Medio ‘ Medio_bajo ‘ Bajo ‘ Deficiente
N2 casos
Hombres (127) | 6 10 25 45 16 12 13
Mujeres (79) 1 2 16 32 12 14 2
Porcentaje (%)
Hombres 4,7 7,9 19,7 35,4 12,6 9,4 10,2
Mujeres 1,3 2,5 20,2 40,5 15,2 17,7 2,5

Tabla 33.NACPDERE segtn el género de los participantes. Muestra completa.
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Se observa que 60,76% de los participantes de género femenino han obtenido puntuaciones que los
ubican en los niveles medio (40,51%), y Medio_alto (20,25%), es decir entre el 40% y el 75% de la
puntuacion maxima; asi mismo, se observa que el 75,95% del total de las respuestas del género
femenino se ubican en los tres niveles intermedios, mientras que el 20,25% de los casos obtiene un
NACPDERE bajo o deficiente (puntuacion por debajo del 25%); el 3,8% obtiene puntuaciones dentro
de los niveles alto o muy alto (por encima de los 85,5 puntos). En el caso del género masculino, se
observa que el porcentaje de ocupacion de los niveles medios es inferior al de las mujeres (67,62%); el
numero de respuestas que se ubican en los niveles muy bajo y deficiente es similar (19,69%) y aumenta
considerablemente el nimero de respuestas correspondientes a los niveles alto y excelente (12,59%).

El grafico 10 muestra una comparativa de los porcentajes de cada NACPDERE para los dos grupos
considerados:

NACPDERE SEGUN EL GENERO

B % Femenino %Masculino

DEFICIENTE
EXCELENTE

Grdfico 10.Porcentaje del NACPDERE segtn el género de los participantes. Muestra completa

Ambos géneros acumulan la mayoria de respuestas en los niveles intermedios. Destaca que, en ambos
casos, casi un 20% de las puntuaciones obtenidas se ubica en los niveles muy bajo o deficiente.

13.1.3 NACPDERE. Edad

Para la variable DG1_Edad, en el cuestionario se han establecido seis rangos (ver Tabla A.16 del anexo
3.1). En el siguiente analisis, los rangos, [18-25] afios y >65 afios, no se han considerado por contener
muy pocos casos (uno cada uno); con esto la distorsidn en los resultados del analisis es minima a la vez
que facilita la lectura de tablas y graficos. La tabla 34 muestra los valores de los estadisticos
descriptivos de la variable DG1:

Estadisticos X Me M max. min. S
descriptivos X % Me % M % max. % min %
[26-35]afios | 52,4 46,0 57,5 50,4 | - | - 98 86,0 10,5 9,2 26,2
[36-45]afios | 54,2 47,5 57,5 50,4 64 56,1 111 97,4 7,0 6,1 25,4

[46-55]afios | 55,2 48,4 63,0 55,3 66,5 58,3 111 97,4 3,5 3,1 26,5
[56-65]afios | 52,5 46,1 54,2 47,5 54 47,4 93 81,6 10,0 8,8 20,9
Tabla 34.Estadisticos descriptivos del NACPDERE segun la edad de los participantes. Muestra completa.
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El andlisis muestra que los valores de los promedios de las puntuaciones de cada grupo son muy
similares; inicamente hay una diferencia de tres puntos entre los valores superior (rango [46-55] afios)
e inferior (rango [56-65] afios). En todos los casos, la puntuacién indica un nivel promedio de
autopercepcion medio. Destaca el valor de la mediana del rango de edad [46-55] afios, M=63 puntos,
qgue indica que el 50% de participantes pertenecientes a este grupo obtienen un NACPDERE
Medio_alto o superior.

En cuanto a la forma de las respectivas distribuciones:

DG1_Edad N2 de casos | Rango(mdx-min) | %cCv (S/X) | Relacion X, Me, M Simetria/asimetria

[26-35] afios | 18 87,5 50% X <Me <M Asim. lzquierda
[36-45] afios | 81 104 47,04% X <M. <M Asim. Izquierda
[46-55] afios | 89 107 48,00% X <Me <M Asim. lzquierda
[56-65] afios | 16 83 39,81% X <Me <M Asim. lzquierda

Tabla 35.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE segun la edad. Muestra completa

Los valores de los rangos y los de los coeficientes de variacién indican que el grupo con resultados de
NACPDERE mas homogéneos es el de [56-65] afios, y el mas heterogéneo el de [26-35]afios. Los grupos
de edad centrales presentan un nivel de dispersion muy similar, lo que indica heterogeneidad
semejante del NACPDERE.

Respecto a los valores del NACPDERE segun la edad de los participantes, la tabla 36 muestra los valores
para cada rango de edad:

Edad n? Excelente Alto Medio_alto | Medio | Medio_bajo Bajo Deficiente
(afios) | casos T TR [ % | F | % | F | % | F | % | F | % | F | %

[26-35] |18 0 00 |1 56 |5 27,8 |6 |33,3 |2 11,1 |3 16,7 |1 5,6
[36-45] |81 3 3,7 |4 49 |14 17,3 33 |40,7 |12 14,8 |9 11,1 |6 7,4
[46-55] |89 4 45 |6 6,7 |20 22,5 127 30,3 12 13,5 |13 14,6 |7 7,9
[56-65] |16 0 00 |1 6,3 |2 12,5 10 62,5 |1 63 |1 63 |1 6,3

Tabla 36.NACPDERE segtn la edad de los participantes. Muestra completa.

Los rangos intermedios, [36-45] afos y [46-55] afios, presentan valores del nivel de autopercepcion
similares en seis de los siete niveles considerados (todos menos el medio). Acumulan la mayoria de las
respuestas en los tres niveles centrales, 72,8 % y 66,3% respectivamente, siendo el nivel medio el que
mas participa en ambos casos. El rango de [46-55] acumula mas casos en los niveles alto y excelente
(2,6 puntos superior) y en los niveles bajo y deficiente (22,5% frente al 18,5% del rango anterior).

En cuanto a los rangos de edad extremos, [26-35] afios y [56-65] afios, ninguno de los participantes
obtiene una puntuacién que lo situe en el nivel de autopercepcidn excelente; en contraposicién,
acumulan el 22,3 % y el 12,6 % respectivamente en los niveles bajo y deficiente. El 81,3 % de los
participantes de edad comprendida entre los 56 y los 65 aflos obtienen puntuaciones dentro de los
niveles de autopercepcidn intermedios; cabe destacar que nueve de las 16 respuestas de este grupo
(el 56,25%) obtiene una puntuacién inferior al 49,9% del total. En el caso de los participantes del grupo
[26-35] afios, acumula el 72,2% de las respuestas en los niveles intermedios, destacando el nivel
Medio_alto, con un 27,8%.

El grafico 11 muestra una comparativa de los porcentajes de cada NACPDERE para los cuatro grupos
considerados:



Rosanna Fernandez Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.
PARTE Ill: ANALISIS DE DATOS

NACPDERE SEGUN LA EDAD

Deficiente NN |
Bajo |
Medio_Bajo  I— ]
Medio I |
Medio_Alto I — |
Alto I I

Excelente S

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B [26-35] m[36-45] [46-55] m[56-65]

Grdfico 11. Porcentaje del NACPDERE segtn la edad de los participantes. Muestra completa.

13.1.4 NACPDERE. Experiencia docente

Para el andlisis de la DG3_ExpSecun, se han considerado siete grupos para clasificar los rangos de afios
de experiencia docente en la educaciéon secundaria. Para facilitar el analisis de los datos, se ha
considerado conveniente referirse a cada grupo segun la codificacidn utilizada en el cuestionario que
es el valor numérico que aparece a la derecha de los grupos, segunda columna, en la tabla 37.

DG3_ExpSecun Ne X Me M max. min S
casos| x % | Me | % M % | max. % min. %
<1 5 42,6| 37,4| 37,5| 32,9| ---4° --- 68,5/ 60,1 10,5 9,2 24,1

0
[1-5] 1 18 43,1 37,8 38,2| 33,6| --- - 98 86,0 8 7,0 29,5
[6-10] 2 39 62,3 54,7 64,5 56,6 77| 67,5/ 109,5| 96,1 15 13,2 23,2
[11-15] 3 37 47,7 41,8 56 49,1 14| 12,3 111| 97,4 10,5 9,2 27,2
4
5

[16-20] 67 57,1, 50,1 60,5| 53,1 41| 36,0 107 | 93,9 3,5 3,1 24,3
[21-25] 20 60,6 53,2 61 53,5/ 78,5 689 110,5 96,9 17,5 15,4 24,55
>25 6 |20 48,0 42,1 53| 46,5 41| 36,0 100| 87,7 7,5 6,6 25,83

Tabla 37.Estadisticos descriptivos del NACPDERE segun la experiencia docente en secundaria del profesorado. Muestra
completa.

De los promedios del NACPDERE, destacan los grupos 2, y 5, cuyos valores los sitlan en el nivel de
autopercepcién Medio_alto; destaca el grupo 2, con una puntuacion promedio de 62,35 puntos. El
resto de los grupos considerados (0,1,3,4 y 6) mantiene un valor promedio del NACPDERE medio,
aunque el grupo 4 se aproxima considerablemente al Medio_alto.

De la media, destacan los valores de los grupos 0 y 1, que indican que la mitad de las respuestas
obtienen una puntuacién igual o inferior a los 37,5 y 38,1 puntos respectivamente, es decir, en el nivel
de autopercepcién Medio_bajo o inferior.

En cuanto a la dispersion y simetria de las distribuciones de los datos de los grupos, los valores
calculados para su analisis se muestran en la tabla 38:

40 | os grupos de experiencia docente 0y 1 no tienen moda, lo que significa que todos los valores del grupo son diferentes.
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DG3_ExpSecun | N2 | Rango (mdx-min) | %C.(S/X) | Relacién X, M.y M | Simetria/asimetria
<1 0 5 58 56,52% Me<X Asimetria Derecha
[1-5] 1 18 90 62,29% Me<X Asimetria Derecha
[6-10] 2 39 94,5 37,17% X< Me< M Asimetria izquierda
[11-15] 3 37 100,5 57,00% M < X< Me Asimetria Derecha
[16-20] | 4 67 103,5 42,54% M < X< Me Asimetria Derecha
[21-25] | 5 20 93 40,48% X< Me< M Asimetria izquierda
>25 6 20 92,5 53,75% M< Me< X Asimetria Derecha

Tabla 38.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE segun la experiencia docente. Muestra completa.

Segun los valores del coeficiente de variacién, C,, el grupo 2 es el que presenta mayor homogeneidad
en el NACPDERE, seguido por los grupos 5 y 4. Los tres casos se corresponden con los grupos que tienen
mayor numero de respuestas y puntuaciones medias mas altas. Los grupos 0,3 y 6 tienen niveles de
dispersidon del NACPDRER muy similares. Destaca la elevada dispersion del grupo 1.

En cuanto a la forma de la distribucién, los grupos 0,1,3,4 y 6 presentan asimetria a la derecha, lo que
indica que la mayoria de las respuestas se encuentran en los niveles de autopercepcion medio o
inferiores al medio, mientras que los grupos 2 y 5 presentan asimetria izquierda, es decir, la mayoria
de las respuestas se encuentran en los niveles de autopercepcién superiores al medio; este resultado
concuerda con los obtenidos para sus respectivos valores promedio del NACPDERE.

En cuanto a los valores del NACPDERE segun la experiencia docente en educacién secundaria de los
participantes, la tabla 39 muestra los valores para cada rango:

DG3_ExpSec | n? | Excelente Alto Medio_alto | Medio | Medio_bajo Bajo Deficiente
F % F % F % F % F % F % F %
<1 0o |5 |0 00 |0 |00 |1 200 ‘1 20,0 2 40,0 |0 (0,0 |1 20,0
[1-5] 1 |18 |0 00 |1 |56 |3 16,7 |4 22,2 |3 16,7 |3 16,7 4 22,2
[6-10) |2 |39 |2 |51 |3 |7,7 |11 28,2 |15 (38,5 |4 10,3 |4 10,3 |0 |00
[11-15] |3 |37 |1 (2,7 |2 |54 |5 13,5 |13 351 |4 10,8 |10 27,0 |2 |54
[16-20] |4 |67 |2 |30 |4 |60 |14 20,9 |29 (43,3 |8 119 |5 |75 |5 |75
[21-25] |5 20 (2 |10,0 O (0,0 |7 350 |5 |25,0 |4 20,0 2 |10,0 O |00
>25 6 |20 |0 |00 |2 |10,0 |O 0,0 |10 |50,0 3 15,0 |12 10,0 3 |15,0

Tabla 39.NACPDERE segun la experiencia docente de los participantes. Muestra completa.

Como ya apuntaba el analisis de los descriptivos estadisticos d, el grupo con mejor NACPDERE es el 2
(entre 6 y 10 afios de experiencia docente), que destaca por el bajo porcentaje de casos en los niveles
bajos de la clasificacion (10,3% en total), un 77% de las respuestas en los niveles intermedios,
destacando el 28,2% del nivel Medio_alto, y un 12,8% de respuestas con puntuaciones dentro de los
niveles alto y excelente. También cabe destacar el grupo 5, con un 35% de respuestas en el nivel
Medio_alto y un 0% en el nivel deficiente.

El grupo 0 es el que tiene el NACPDERE mas bajo, aunque los resultados de este grupo deben
considerarse con prudencia ya que su frecuencia de participacion es muy baja (Unicamente 5
respuestas de las 206 en total). Asi mismo, destacan los grupos 1y 3, con un 38,7% y un 32,4% de
respuestas en los niveles bajo y deficiente respectivamente, es decir, menos del 25% de la puntuacion
maxima. El grafico 12 muestra una comparativa de los porcentajes de cada NACPDERE para los siete

grupos considerados:
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Grdfico 12.Porcentaje del NACPDERE segtn la experiencia docente de los participantes. Muestra completa.

13.1.5 NACPDERE. Materias del ambito de las tecnologias impartidas en el curso 15/16

A continuacidn, se analizan el NACPDERE de los participantes en funcién de las materias del ambito de
las tecnologias que estan impartiendo en el actual curso académico, 2015/2016. Las asignaturas
consideradas son: Tecnologia de la ESO (T), Tecnologia Industrial | y Tecnologia Industrial Il (TIND_I y
TIND_II). La tabla 40 muestra los resultados de los estadisticos descriptivos del NACPDERE segun las
respuestas obtenidas en la variable DG4_CursAct:

DG4_CursAct Ne X Me M Max. Min. S
F % F % F % F % F %
T 105 | 51,2 | 44,9 | 540 474 | 14 |123 111 |974 | 7,0 6,1 | 27,4
T+TIND_|I 37 |51,1|449 53,5469 60,5 | 53,1 | 109,5 | 96,1 | 3,5 | 3,1 | 25,7
T+TIND_II 31 | 625|548 685|601 78,5 | 68,9 | 106,5 | 93,4 | 85 | 7,5 | 23,0
T+TIND_I+TIND_II | 24 | 60,7 | 53,3 | 58,8 | 51,5 | 41 | 36,0 1005 | 88,2 | 21,0 184 | 17,7
TIND_I 4 663 581 81,8717 | -* - 93,5 | 820 80 | 7,0 | 394
TIND_II 2 | 47,0 41,2 | 470 41,2 | -- - 76,5 | 67,1 | 17,5 15,4 | 41,7
TIND_I+ TIND_II 2 |500 439 500 439 - - 54,5 | 47,8 | 455 39,9 | 6,4

Tabla 40.Estadisticos descriptivos del NACPDERE segun las materias del dmbito de la Tecnologia impartidas por el
profesorado en el curso 15/16. Muestra completa.

Se distinguen dos agrupaciones con descriptivos estadisticos similares: la primera es la formada por
los grupos T, T+TIND_I y TIND_I+ TIND_II. En esta agrupacién, el promedio de la puntuacion obtenida
es del orden de los 50 puntos, es decir, el 43,8% del total de la puntuacidn, situando a los tres grupos
en un nivel de autopercepciéon medio, aunque muy cercano al Medio_bajo. En la misma linea, en esta
agrupacion la mediana indica que el 50% de las puntuaciones esta por debajo de los 53,5 puntos, es
decir, un 47% de la puntuacién. Destaca que en el grupo TIND_I+ TIND_II, el valor maximo es
Unicamente de 54,5 puntos.

En la segunda agrupacion, que considera los grupos T+TIND_II, TIND_Iy T+TIND_I+TIND_lII, el promedio
de puntuacién los sitia en un nivel de autopercepcién medio, aunque muy cercano al Medio_alto;
destaca el grupo T+TIND_II, cuya mediana, de valor 68,5, indica que el 50% de las respuestas se situan
en los niveles de autopercepcién Medio_alto, alto o excelente. También cabe mencionar que el 50%

4 Los grupos TIND_I, TIND_I1'Y (TIND_I+TIND_II) no tienen moda porque todos los valores son diferentes.
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de las respuestas del grupo TIND_| esta por encima de los 81,75 puntos, es decir, un 71,7% de la
puntuacion total (nivel Medio_alto), aunque debe tenerse en cuenta que solo se han recogido cuatro
respuestas pertenecientes a este grupo. En cuanto al grupo TIND _II, obtiene el nivel mds bajo, con una
puntuacion media de 47 que lo sitia en NACPDERE medio (41%); cabe decir que sdélo consta de dos
respuestas.

En cuanto a la dispersidon y simetria de las distribuciones de los NACPDERE de los grupos, los valores
calculados para su andlisis se muestran en la tabla 41:

DG4_CursAct NeCasos | Rango (mdx-min) | %C,(S/X) | Relacién X, Me, M | Simetria/asimetria
T 105 104 53,4 M < X< Me Asimetria izquierda
T+TIND_|I 37 106 49,9 X< Me< M Asimetria izquierda
T+TIND_II 31 98 36,8 X< Me< M Asimetria izquierda
T+TIND_I+TIND_II 24 79,5 29,1 M < Me<X Asimetria Derecha
TIND_|I 4 85,5 59,5 X< Me Asimetria izquierda
TIND_II 2 59 88,7 X=Me _

TIND_|+ TIND_I 2 9 12,7 X= Me _

Tabla 41.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE segun las materias del dmbito de la Tecnologia impartidas por el
profesorado en el curso 15/16. Muestra completa.

Los grupos Ty T+TIND I, muestran rangos similares; su coeficiente de variacién indica que la desviacién
estdndar es elevada en ambos casos. Para estos dos grupos, los datos parecen indicar que los valores
del NACPDERE tienen una heterogeneidad elevada; la asimetria izquierda indica que la mayoria de los
valores se encuentran en los niveles medio y superiores. En contraposicién, la agrupaciéon formada por
los grupos T+TIND_Il, T+TIND I+TIND Il y TIND_I+TIND_Il tiene un coeficiente de variacion
considerablemente menor; lo mismo ocurre con los valores de los rangos, lo cual indica mas
homogeneidad en el NACPDERE. Los grupos TIND_Il y TIND_I+TIND_Il sélo constan de dos valores, por
lo que no se considera la simetria/asimetria de la distribucion.

En relacién al NACPDERE segun los valores de la variable DG4_CursAct, la tabla 42 muestra los
valores de los diferentes NACPDERE para cada grupo considerado:

DG4_CursAct n? | Excelente Alto Medio_alto | Medio | Medio_bajo Bajo Deficiente

F % | F % F % F % F % F % F %

T 106/ 5 48 5 | 48 14 13,3 |40 371 | 17 | 16,2 15 14,3 |10 | 9,5
T+TIND_I 37 1 27 2 | 54 8 21,6 | 12 | 32,4 5 135 7 189 | 2 | 54
T+TIND_II 31 1 /321 3.2 14 | 45,2 | 9 | 29,0 2 65| 2 65| 2|65
T+TIND_I 24 0 |00 2 | 83 3 12,5 | 15 | 62,5 3 12511 | 42 | 0 | 00
+TIND_II

TIND_I 4 0 |00 2 |500 1 250 | 0 | 0,0 0 00| 0 00 | 1250
TIND_II 2 0 |00 O | 00 1 50,0 0 0,0 0 00 | 1 500 0| 00
TIND_I+TIND_Il | 2 0 |00 O | OO0 0 00 | 1 500 1 500/ 0 | 00 O | 00

Tabla 42.Valores del NACPDERE segtin las materias del dmbito de la Tecnologia impartidas por el profesorado en el curso
15/16. Muestra completa.

El grupo T+TIND_I4TIND_Il es el que mejor puntuacidn obtiene, con un 75% de resultados en los niveles
medio y Medio_alto y un 8,3% en el nivel alto, aunque ningun resultado en el nivel excelente. Le sigue
el grupo T+TIND_II, con el 74,2% de las respuestas en los niveles medio y Medio_alto y un 6,3% en los
niveles alto y excelente. Los grupos T+TIND_| y T, obtienen un 54% y un 50% en los niveles medio y
Medio_alto y un 8,6% y 9,6% respectivamente en los niveles alto y excelente. Los grupos TIND_|,
TIND_Il' Y TIND_I4+TIND_II, constan de muy pocas respuestas; de las cuatro pertenecientes al grupo
TIND_I, el 50% obtienen un nivel alto, mientras que las otras dos se situan en los niveles medio y
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deficiente respectivamente; las dos respuestas del grupo TIND_IlI indican niveles Medio_alto y bajo
respectivamente (grupo muy polarizado). Las dos respuestas del grupo TIND_I+TIND_Il pertenecen a
los grupos medio y Medio_bajo.

En cuanto a los niveles mas bajos de NACPDERE, excluyendo del analisis los tres ultimos grupos,
destaca el grupo T, con un 30,5% de las respuestas en los niveles Medio_bajo y bajo y un 9,5% en el
nivel deficiente. Le sigue el grupo T+TIND_I, con valores analogos del 32,4% y 5,4% respectivamente.
El grupo T+TIND_I+TIND_II obtiene un 0,0% de respuestas en el nivel deficiente.

El grafico 13 muestra una comparativa de los porcentajes de cada NACPDERE para los siete grupos
considerados:

NACPDERE SEGUN ASIGNATURAS AMBITO TECNOLOGICO CURSO ACTUAL

TIND_I+ TIND_I |
TN D —
TIND_! [

T+TIND_I+TIND_Il [ .
T+TIND_II . ;B
T+TIND_I [ s B

T I I e
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

M Excelente ®WAlto ® Medio_Alto = Medio ® Medio_Bajo M Bajo M Deficiente

Grdfico 13.Comparativa del porcentaje del NACPDERE las materias del dmbito de la Tecnologia impartidas por el
profesorado en el curso 15/16. Muestra completa

13.1.6 NACPDERE. Experiencia docente en las asignaturas de Tecnologia (42 ESO) y
Tecnologia Industrial 1/11 (Bachillerato)
(volver al apartado 15.1.1)

Las materias de Tecnologia de 42 de la ESO, Tecnologia Industrial | y Tecnologia Industrial Il son las que,
curricularmente, estdn mas relacionadas con el tema de la robdtica educativa. Este apartado del
analisis tiene como objetivo analizar el NACPDERE del profesorado en funcién de su experiencia en la
docencia de estas materias, segun los valores obtenidos de la variable DG5_ NivTecno. Los
estadisticos descriptivos de dicha variable para los tres grupos considerados son los que se
indican en la tabla 43:

Ne X Me M max. min. S
Exp.Doc. F % X % Me % M % |max.| % | min.| %
- SI 192 /93,2 55,3 |48,5 |[60,0 52,6 |77 67,5 111 |97,4 (3,5 3,1 25,7
NO 14 16,8 40,1 35,2 39,2 34,4 - - |75 65,8 7,5 6,6 23,3
- Exp.Doc. F % X % Me % M % F % F % S
% S 169 /82,0 558 489 (60,5 |53,1 |77 67,5 |111 97,4 3,5 (3,1 |256
= NO 37 18,0 (47,6 41,8 48,0 [42,1 |33 28,9 104 |91,2 |75 6,6 25,8
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Exp.Doc. F % X % Me % M % F % F % S
S| 152|73,8 |56,5 |49,6 61 53,5 |77 67,5 111 974 3,5 |3,1 253
NO 54 26,2 (48,1 42,2 48,7 42,7 |10,5 |9,2 |104 (91,2 |7,5 |6,6 |26/4

Tabla 43.Estadisticos descriptivos del NACPDERE segun la experiencia docente del profesorado en las materias del admbito de
la Tecnologia. Muestra completa.

TIND_II

Los datos indican que el 93,2% del profesorado participante en la investigacion tiene experiencia en
docencia de Tecnologia de 42 de la ESO, el 82% tiene experiencia en docencia de Tecnologia Industrial
I'y el 73,8 % en Tecnologia Industrial Il. En las tres materias, el valor promedio de la puntuacién del
profesorado con experiencia en su docencia es superior al del profesorado que no la tiene, aunque
cabe sefialar que en ningln caso (con o sin experiencia docente) dicho promedio se corresponde con
un NACPDERE superior al medio y, en todos los casos, los promedios de puntuacion son inferiores al
50% del valor maximo; la materia que obtiene un valor promedio de puntuacion mayor es TIND_II, con
un 49,6% para el profesorado con experiencia docente. Los valores de las medianas son
considerablemente superiores en los grupos de profesorado con experiencia.

En cuanto a la dispersion y simetria de las distribuciones de los NACPDERE de los tres grupos, los
valores calculados para su analisis se muestran en la tabla 44:

Materia Exp. N2 | Rango (mdx-min) %C.(S/X) | Relacién X, Me, M | Simetria/asimetria

T Si 192 | 107,5 46,5% X <Me <M Asimetria izquierda
No 14 | 67,5 58,1% Me < X Asimetria derecha

T+TIND_I | Si 169 | 107,5 45,9% X <Me <M Asimetria izquierda
No 37 | 96,5 54,2% M <X < Me Asimetria izquierda

T+TIND_Il | Si 152 | 107,5 44,8% X <Me<M Asimetria izquierda
No 54 | 96,5 54,9% M <X < Me Asimetria izquierda

Tabla 44.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE segun la experiencia docente del profesorado en las materias del
ambito de la Tecnologia. Muestra completa.

La dispersién de los datos de los tres conjuntos correspondientes al profesorado con experiencia en
las materias consideradas es muy similar, tanto en lo que se refiere al rango como al coeficiente de
variacion. La dispersion de los datos correspondientes al profesorado sin experiencia docente es
mayor. Los datos parecen indicar que el NACPDERE es mds homogéneo para el profesorado con
experiencia docente en las materias consideradas que para el que no. En cuanto a la forma de las
distribuciones, todas menos una (profesorado sin experiencia en docencia de T) presentas asimetria
izquierda, lo que significa que la mayoria de los datos se corresponden con NACPDERE medio o
superiores.

En cuanto al NACPDERE de los tres grupos considerados, la tabla 45 muestra los resultados obtenidos
tras el andlisis de los datos:

Excelente Alto Medio_alto Medio | Medio_bajo Bajo Deficiente

Exp.docente| F % F | % | F % F % F % F % F %

= |S1(192) 7 |36 |12/63|40| 208 | 72 375 24 | 125 25 | 13,0 12 6,3
NO (14) 0 00| 0|00 1 7,1 5 | 35,7 4 28,6 1 7,1 3 21,4

- Exp. docente| F % F | % | F % F % F % F % F %
2 SI (169) 6 36 |11 65 35 20,7 66 (391| 18 |10,7 | 23 | 13,6 | 10 5,9
. NO (37) 1127|127 6 16,2 | 11 | 29,7 | 10 | 27,0 3 8,1 5 13,5
— Exp. docente | F % F | %  F % F % F % F % F %
% — Sl 6 /399 |59 32| 21,1 60395 18 11,8 | 19 | 125 8 5,3
= NO 1 /19| 3 |56 9 16,7 | 17 | 31,5 10 | 18,5 7 13,0 7 13,0

Tabla 45.Valores del NACPDERE segun la experiencia docente del profesorado en las materias del dmbito de la Tecnologia.

Muestra completa.
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De los tres grupos considerados, el que obtiene puntuaciones mas altas es el de profesorado con
experiencia docente en TIND_II. Este grupo obtiene el 60,5% y el 48,1% sumando las respuestas en los
niveles medio Medio_alto para el profesorado con y sin experiencia docente respectivamente.
Andlogamente, se ubican en los niveles (alto + excelente) el 9,9% vy el 7,4% de las respuestas. En cuanto
a los niveles de autopercepcion inferiores, el 24,3% y el 31,5% del profesorado con y sin experiencia
docente se ubican respectivamente en los niveles (Medio_bajo + bajo), mientras que el 5,3% y el 13,0%
lo hacen en el nivel deficiente.

Siguiendo la linea de analisis, el grupo que sigue es el del profesorado con experiencia docente en
TIND_I, con valores el 10,1% y el 5,4% de las respuestas en los niveles (excelente+ alto) y del 58,9% y
el 45,8% en los niveles (Medio_alto + medio) para el profesorado con y sin experiencia docente en esta
materia. Los niveles de autopercepcién (Medio_bajo+bajo) los ocupan el 24,3% del profesorado con
experienciay el 35,1% del profesorado sin experiencia en la docencia de la materia de TIND_I, mientras
que el nivel deficiente lo ocupan el 5,9% y el 13,5% respectivamente.

Finalmente, el grupo con puntuaciones mas bajas es el de Tecnologia de la ESO (T). Los valores para el
profesorado con experiencia y sin experiencia docente en la materia son: 9,9% y 0,0% en los niveles
(excelente+ alto), 58,3% y 42,9% en los niveles (Medio_alto + medio), 25,5% y 35,7% en los niveles
(Medio_bajo + bajo) y 6,3% y 21,4% en el nivel deficiente.

Los datos indican que el NACPDERE es superior en el profesorado que tiene experiencia docente en las
materias del ambito de la tecnologia, pero no dan informacién concluyente sobre cual de las tres
materias es aquella cuya experiencia docente aumenta (mas) el NACPDERE, ya que los grupos no son
excluyentes.

Los graficos 14, 15 y 16 muestran las respectivas comparativas de las NACPDERE de los tres grupos
considerados para el profesorado con y sin experiencia:

NACPDERE SEGUN EXPERIENCIA DOCENTE EN T

m CON EXPERIENCIA Tecno 42 ESO SIN EXPERIENCIA Tecno 42 ESO

EXCELENTE
ALTO
MEDIO_ALTO
MEDIO
MEDIO_BAJO
BAJO
DEFICIENTE

Grdfico 14.Comparativa del porcentaje del NACPDERE del profesorado con y sin experiencia docente en T. Muestra
completa.
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NACPDERE SEGUN EXP. DOCENTE EN TIND_I

W CON EXPERIENCIA TIND_|I W SIN EXPERIENCIA TIND_I

EXCELENTE 3,55% 2,70%
ALTO 6,51% 2,70%
MEDIO_ALTO 20,71% 16,22%

MEDIO 39,05% 29,73%
MEDIO_BAJO 10,65% 27,03%
BAJO 13,61% 8,11%
DEFICIENTE 5,92% 13,51%

Grdfico 15.Comparativa del porcentaje del NACPDERE del profesorado con y sin experiencia docente en TIND_I. Muestra
completa.

NACPDERE SEGUN EXP. DOCENTE EN TIND_II

B CON EXPERIENCIA TIND_II m SIN EXPERIENCIA TIND_II

EXCELENTE 3,95% 1,85%
ALTO 5,92% 5,56%
MEDIO_ALTO 21,05% 16,67%
MEDIO 39,47% 31,48%
MEDIO_BAJO 11,84% 18,52%
BAJO 12,50% 12,96%
DEFICIENTE 5,26% 12,96%

Grdfico 16.Comparativa del porcentaje del NACPDERE del profesorado con y sin experiencia docente en TIND_II. Muestra
completa.

13.2 NACPDERE. GRUPOS NOIMP/SI_IMP. ANALISIS GENERAL

En este apartado se analiza, paralelamente, el NACPDERE del profesorado segln su pertenencia a los
grupos No_Imp (137 respuestas en total) o Si_Imp (69 respuestas en total).

Los estadisticos descriptivos para ambos grupos son los que se indican en la tabla 46:

N2 Casos X Me M max. min. S

F % X % Me % M % max. % min. %
Si_Imp | 69 33,5 62,7 | 55,0 | 64 56,1 | 66,5 | 58,3 111 97,4 7 6,1 | 23,3
No_Imp | 137 | 66,5 | 50,1 | 43,9 | 54 47,4 | 77 67,5 107 93,9 3,5 3,1 | 26,0

Tabla 46.Estadisticos descriptivos del NACPDERE. Grupos No_Imp y Si_Imp.

Las medias de puntuaciones de ambos grupos los sitian en un NACPDERE medio, aunque el grupo
Si_Imp obtiene once puntos mas que el grupo No_Imp cuya puntuacion, cabe anadir, es muy cercana
a los valores NACPDERE de correspondientes al Medio_bajo (por debajo del 40% de la puntuacién

total).
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La tabla 47 muestra los valores que informan sobre la dispersidn y la simetria de las dos muestras
consideradas:

Grupo Ne Rango (mdx-min) %C,(S/X) | Relacién X, M.y M | Simetria /asimetria
Si_Imp 69 104 37,17% XX M= M Simetria
No_Imp 137 103,5 51,96% X< Me< M Asimetria izquierda

Tabla 47.Caracteristicas de la distribucion del NACPDERE. Grupos No_Imp y Si_Imp.

En el grupo Si_Imp, los valores de la media, la mediana y la moda son prdcticamente iguales, lo que
indica que la distribucién del NACPDERE para este grupo es practicamente simétrica. En cambio, los
resultados correspondientes al grupo No_Imp indican que la distribucidon presenta asimetria a la
izquierda. A tenor de los resultados del coeficiente de variacidn, la distribucién del NACPDERE del
grupo Si_Imp presenta menos dispersién que la correspondiente al grupo No_Imp.

En relacién al NACPDERE, los valores resultantes se recogen en la tabla 48:

Excelente Alto Medio_alto Medio Medio_bajo Bajo Deficiente

F % F | % F % F % F % F % F %
No_Imp 3 22 |6 |44 28 20,4 | 43 | 31,4 |23 16,8 | 22 | 16,1 | 12 8,8
Si_Imp 3 43 |6 | 87|13 18,8 |35 | 50,7 |5 7,2 4 |58 |3 4,3

Tabla 48.Valores del NACPDERE. Grupos No_Imp y Si_Imp.

Los datos indican que los niveles de autopercepcion son claramente mas altos para el grupo Si_Imp. El
13% de las respuestas de Si_Imp se sitlan en los niveles excelente y alto, frente al 6,6% del grupo
No_Imp. En los niveles Medio_alto y alto se sitlan 69,6% de las respuestas de Si_Imp, frente al 51,8%
del grupo No_Imp. En cuanto a los niveles de percepcion que implican una puntuacion por debajo del
40% del total, obtienen niveles Medio_bajo y bajo el 31,8% de las respuestas del grupo No_Imp,
mientras que este valor es del 13% para el grupo Si_Imp. El grupo No_Imp cuenta con el doble de
resultados en el nivel deficiente que el grupo Si_Imp, un 8,8% frente al 4,3%.

El grafico 17 muestra la comparativa de los porcentajes de los diferentes valores del NACPDERE para
cada grupo:

NACPDERE NO_IMP / SI_IMP

B NACPDERE NO_IMP NACPDERE SI_IMP

DEFICIENTE 8,8%
BAJO 16,1%
MEDIO_BAJO 16,8%
MEDIO 31,4%
MEDIO_ALTO 20,4%

ALTO 4,4%

[~
~
<

EXCELENTE 22%

Grdfico 17.Comparativa del porcentaje de los NACPDERE de los grupos No_Imp y Si_Imp.
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En relacidn a los estadisticos descriptivos, la mayoria de los casos analizados presentan asimetria a la
izquierda, lo que indica que la tendencia es ocupar los NACPDERE centrales y superiores. Las medias
aritméticas resultantes indican un NACPDERE medio en casi todos los casos estudiados (puntuacién
entre el 60% y el 40% del total), aunque cabe destacar que, en la mayoria de los casos, la media de las
puntuaciones obtenidas es inferior al 50% de la maxima. Los valores de los coeficientes de variacidn,
en su mayoria por encima del 50%, asi como el del rango indican que, en la mayoria de los casos, las
distribuciones del NACPDERE tienen un grado de dispersidon elevado. Los grupos con niveles de
autopercepcién superiores presentan distribuciones menos dispersas o, lo que es lo mismo, con
valores del NACPDERE mas homogéneos.

En cuanto al nivel de autopercepcion la CPDERE, lo primero que destaca es el elevado porcentaje de
resultados que se sitlan en los niveles Medio_bajo, bajo y deficiente. La muestra completa acumula
un 33,49 % de respuestas, de las cuales el 19,9 % pertenecen a los niveles bajo y/o deficiente. Estos
datos indican que el 33,49% del profesorado participante ha obtenido una puntuacion igual o inferior
al 40% de la maxima posible. En contraposicidn, el porcentaje de resultados en los niveles alto y
excelente se considera bajo, ya que en la mayoria de los casos no acumula mas del 10%.

El grueso de los resultados en todos los casos considerados se ubica en los niveles Medio_bajo, medio
y medio-alto. En la mayoria de los casos analizados, el nivel que acumula mayor porcentaje de
respuestas es el medio.

En cuanto a las caracteristicas observadas de los diferentes grupos analizados:

En relacidn al género, las mujeres presentan una autopercepcion de la CRE mas conservadora,
acumulando mds respuestas en los niveles intermedios que los hombres, que tienden a ocupar mas
los extremos. Aun asi, no se observan diferencias especialmente significativas, salvo en los niveles alto
y excelente, donde los hombres acumulan el 12,59% de las respuestas mientras que las mujeres
Unicamente el 3,8%.

En cuanto al andlisis por edad, los grupos intermedios (entre 36-45 afios y entre 46-55 afios), que son
lo que mayor nimero de respuestas acumulan, son los que obtienen un NACPDERE superior, aunque
también son los grupos que mas respuestas acumulan en los niveles bajo y deficiente. Por el contrario,
el grupo de participantes con mayor edad acumula un 56,2% de las respuestas con puntuaciones por
debajo del 50% del valor maximo.

En relacidn a la experiencia docente, los resultados indican que mas afios de experiencia no implica
NACPDERE mas alto. El grupo que obtiene mejores resultados es el del profesorado del grupo [6-10]
afios de experiencia docente acumulada, seguido de los grupos [21-25] y [16-20] (el nimero de
respuestas de estos tres grupos representa el 61,6% del total). Estos tres rangos presentan un
NAPCEDERE medio de promedio. EIl NACPDERE de los grupos [11-15] afios y [>25] afios se mantiene en
el nivel medio, aunque muy cercano al Medio_bajo; los dos rangos restantes, [1-5] afios y [<1] afios,
se situan en el nivel Medio_bajo Destaca la bajada de puntuacién del grupo de docentes
pertenecientes al rango [11-15] afios de experiencia docente, con un NACPDERE considerablemente
inferior a los grupos inmediatamente anterior y posterior.

Del andlisis de la muestra segun las asignaturas del ambito tecnoldgico que esta impartiendo el
profesorado en el curso actual cabe destacar el elevado porcentaje de respuestas que se sitlan en los
niveles bajo y deficiente, es decir, con puntuaciones por debajo del 25% del total: 23,8% para T, 38,6%
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para T+TIND_I, 13% para T+TIND_II, el 25% para TIND_I| y el 50% para TIND_II. Los niveles intermedios
(Medio_alto, medio y Medio_bajo) son los que acumulan mayor nimero de respuestas en todos los
Casos.

Finalmente, los resultados del andlisis por grupos segun la experiencia docente del profesorado en las
materias del ambito tecnoldgico indica que, como era de esperar y en todos los casos, la experiencia
docente favorece el NACPDERE. Aun asi, ninguno de los tres grupos con experiencia docente
considerados obtiene mas de un 10% de respuestas en los niveles alto y/o excelente; también destaca
que todas sus puntuaciones medias se sitlan en el nivel de autopercepcidon medio y que ninguna de
ellas supera el 50% de la puntuacién maxima. Siguiendo con los grupos con experiencia docente en
las materias, destacan los elevados porcentajes de respuestas que sitian su NACPDERE en los niveles
bajo y deficiente: 19,3% para T, 15,9% para TIND_ |y 17,8% para TIND_II.

Los resultados evidencian una clara mejora del NACPDERE para el grupo Si_Imp respecto al No_Imp.
Ambos grupos obtienen puntuaciones medias que los sitian en el NACPDERE medio, aunque con una
diferencia de once puntos; el grupo No Imp estd sélo a cuatro puntos por encima del nivel
Medio_bajo. En cuanto a las distribuciones de ambos grupos, el andlisis indica menos dispersién en
los resultados del NACPDERE para el grupo Si_Imp que para el No_Imp.

Los porcentajes del NACPDERE del profesorado perteneciente al grupo Si_Imp son superiores
claramente superiores en el caso del profesorado perteneciente al grupo Si_Imp que en el caso del
perteneciente al grupo No_Imp. La diferencia de resultados en los niveles extremos para ambos grupos
es notable. No_Imp acumula mas del doble de respuestas en los niveles bajo y deficiente, a la vez que
Si_Imp acumula casi el doble de respuestas en los niveles alto y excelente. Aun asi, destaca el 17,3%
de respuestas en los niveles Medio_bajo, bajo y deficiente del grupo Si_Imp, teniendo en cuenta que
se considera que el profesorado de este grupo ha recibido formacidn especifica en RE en el dltimo afio.
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14 ANALISIS DEL NIVEL DE AUTOPERCEPCION DE LOGRO DE LAS
DIMENSIONES DEL SABER CONSIDERADAS (NALD)

A continuaciodn, se presentan los resultados del analisis de la autopercepcién del nivel de logro de cada
una de las cuatro dimensiones del saber consideradas (NALD). Manteniendo la estructura del apartado

13, primero se presentan los resultados considerando la muestra completa y seguidamente el de los
dos grupos No_Imp y Si_Imp.

Los niveles de autopercepcién de logro de las cuatro dimensiones del saber se han determinado segun
la misma escala que la utilizada para evaluar el NACPDERE (ver tabla 12, apartado 10.2).

14.1 NALD. MUESTA COMPLETA

La tabla 49 muestra los resultados de los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas en
cada dimensidn del saber.

Estadisticos descriptivos del NALD. X Me M max. min. S
Muestra completa

Puntuacién DS (Sobre 30) 14,9 15 15 29,5 0,5 7,4
% Puntuacion DS 49,8 50,0 50,0 98,3 1,7
Puntuacién DSH (Sobre 60) 27,3 31 35 59 0 15,4
% Puntuacién DSH 45,5 51,7 58,3 98,3 0,0
Puntuacién DSC (Sobre 15) 49 5 0 15 0 4

% Puntuacion DSC 33 33,3 0,0 100,0 0,0
Puntuacién DSS (Sobre 9) 7,1 7,5 8 9 1,5 1,6
% Puntuacion DSS 79,4 83,3 88,9 100,0 16,7
Puntuacién CPDERE (Sobre 114) 54,2 58,5 58 112,5 2,00 28,4
% Puntuacién CPDERE 47,54 51,32 50,88 98,68 1,75

Tabla 49.Descriptivos del NALD. Muestra completa.

En relacién a la media de las puntuaciones, la DSS es la que obtiene el valor mas elevado (79,4%),
situandose en el nivel de autopercepcidn alto. En contraposicion, DSC tiene el valor mds bajo (33%),
que la situa en el nivel de autopercepcion bajo. Las dimensiones DS y DSH tienen valores del 49.8% y
45,5%, ambos correspondientes al nivel de autopercepcidon medio y puntuaciones medias inferiores al
50% de la maxima en cada caso.

En cuanto a la tendencia central y la dispersidn de las respectivas distribuciones, en la tabla 50 se
encuentran los resultados y relaciones que nos dan informacidn sobre estos aspectos:

NALD Ne | Rango (mdx-min) | %cv (S/X) | Relacién X, M.y M | Simetria/asimetria
NALDS 206 | 29 50,57% XX Me=M Simetria

NALDSH 206 | 59 56,41% Me<X< M Asimetria izquierda
NALDSC 206 | 15 81,63% M<X = M. Asimetria derecha
NALDSS 206 | 7,5 22,53% Me<X< M Asimetria izquierda

Tabla 50.Caracteristicas de las distribuciones del NALD. Muestra completa.

Los valores de asimetria indican que las dimensiones DSH y DSS obtienen mas resultados cercanos a
los niveles de valoracion medio y superiores, mientras que en la DSC la tendencia es hacia los niveles
de valoracidn bajos. En el caso de la DS, la simetria indica una frecuencia de respuestas similar hacia

ambos lados de la distribucion.
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En cuanto a la dispersién de los datos, los rangos de los cuatro grupos son muy elevados; este dato
gue sugiere una alta dispersion de los datos, caracteristica que confirman los valores de los
coeficientes de variacidn, a excepcion de en el caso de la dimension saber ser (DSS), cuyo C,indica poca
dispersiény, por lo tanto, homogeneidad del NALD del profesorado. Destaca el elevado coeficiente de
variacion de la dimension saber convivir (DSC), que indica una alta heterogeneidad en su NALD. Las
dimensiones saber y saber hacer (DS y DSH), presentan valores similares del Cy, lo que indica dispersién
similar de los datos.

En relacidn a los valores del NALD, la tabla 51 muestra los resultados obtenidos tras el analisis de los
datos:

NALD Excelente Alto Medio_alto medio Medio_bajo Bajo Deficiente
F % F % F % F % F % F % F %
NALDS 11, 5,3 24| 11,7 40| 194 67| 32,5 26| 12,6 25| 12,1 13| 6,3
NALDSH 11 5,3 8 39 47| 22,8 67| 32,5 29| 14,1 6/ 29 38| 184
NALDSC 6/ 2,9 6/ 29 33| 16,0 34| 16,5 48| 233 29| 141 50| 24,3
NALDSS 57| 27,7 82| 39,8 39| 18,9 21| 10,2 5/ 24 2, 1,0 0 00

Tabla 51.NALDS, NALDSH, NALDSC Y NALDSS. Muestra completa.

La dimensidn saber ser (DSS) es la que obtiene mejores puntuaciones, con el 67,5% de las respuestas
en los niveles alto y excelente, el 29,1% en los niveles medio_alto y medio y Unicamente un 3,4% en
los niveles medio_bajo y bajo, con un 0,0% de respuestas en el nivel deficiente. En el extremo opuesto
se halla la dimensién saber convivir (DSC), que suma un 38,8% de las respuestas en los niveles bajo y
deficiente, un 32,5% en los niveles medio y medio_alto y 5,8% en los niveles alto y excelente.

En cuanto a las dimensiones DS y DSH, las que tienen mas peso en el valor global del NACPDERE, suman
el 51,84% y el 55,3% respectiamente en los niveles medio y medio alto; la DS cuenta con un 17% de
sus respuestas en los niveles alto y excelente, valor que representa el 9,2 % en la DSH. En la parte baja
de latabla, DSy DSH suman el 18,4% y el 21,3% de las respuestas en los niveles muy_bajo y deficiente.
Destaca el 18,4% de respuestas en el nivel deficiente de la DSH.

El grafico 18 muestra la comparativa de los porcentajes de los NALD de la muestra completa para
cada una de las cuatro dimensiones del saber considerdas:

NALD. MUESTRA COMPLETA

H %NALDS m %NALDSH m %NALDSC %NALDS

excetenTe  JIEERS 5,3%

ALTO 11,7%  3,9%2,9%

MEDIO_ALTO 19,4% 22,8% 16,0%
MEDIO 32,5% 20,4% 4,9%
MEDIO_BAJO 12,6% 16,5% 11,7%
BAJO 12,1% 11,2% 27,7%

DEFICIENTE [FEA 19,9% 34,0% 0,0

Grdfico 18.Comparativa del porcentaje de los NALD de las cuatro dimensiones. Muestra completa.
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14.2 NALD. GRUPO NO_IMP

A continuacién, se presentan los resultados del analisis del para el grupo No_Imp. La tabla 52 muestra
los resultados de los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas para este grupo:

Estadisticos descriptivos del NALD. X Me M madx. min. S
Grupo No_Imp

Puntuacion DS (Sobre 30) 13,7 14,5 3 29 0,5 7,5
% Puntuacion DS 45,8 48,3 10,0 96,7 1,7

Puntuacion DSH (Sobre 60) 25,3 29 39 59 0 15,9
% Puntuacién DSH 42,1 48,3 65,0 98,3 0,0
Puntuacion DSC (Sobre 15) 4 4 0 15 0 3,7
% Puntuacion DSC 26,7 26,7 0,0 100,0 0,0

Puntuacion DSS (Sobre 9) 7,0 7,5 9 9 1,5 1,8
% Puntuacion DSS 78,3 83,3 100,0 100,0 16,7
Puntuacidn CRE (Sobre 114) 50,1 54 77 107 3,5 26,0
% Puntuacion CRE (Peso total = 100%) 43,9 47,4 67,5 93,9 3,1

Tabla 52.Descriptivos del NALD. Grupo No_Imp.

Respecto a la media de las puntuaciones, la correspondiente a DSS es la de valor mas elevado (78,3%),
situdndose en el nivel de autopercepcion alto. En contraposicidn, DSC tiene el valor mas bajo (26,7%),
gue la sita en un nivel promedio de autopercepcion Medio_bajo, rozando el bajo. Las dimensiones
DS y DSH tienen valores promedio del 45,8% y 42,1%, ambos correspondientes al nivel de
autopercepciéon medio. Cabe destacar que en ningln caso la puntuacidon promedio supera el 50% del
maximo posible.

En cuanto a la forma de la distribucién y la heterogeneidad de los resultados, en la tabla 53 se indican
los valores que dan informacién acerca de estas caracteristicas:

Puntuacion NALD | Rango (mdx-min) | %C,(S/X) Relaciéon X, M.y M | Simetria/asimetria
NALDS 28,5 54,74% X<Me< M Asimetria izquierda
NALDSH 59 62,84% X<M.< M Asimetria izquierda
NALDSC 15 92,5% M<X=Me Asimetria derecha

NALDSS 7,5 25,71% X<Me< M Asimetria izquierda

Tabla 53.Caracteristicas de las distribuciones del NALD. Grupo No_Imp.

Tres de las cuatro distribuciones presentan asimetria izquierda, lo que indica que la mayoria de los
valores se ubican en los NALD medio y superiores. La DSC es la Unica que presenta asimetria derecha,
de lo cual se infiere que la mayoria de los resultados se ubican en los niveles de percepciéon mas bajos.

En cuanto a la dispersidn, los rangos de los cuatro grupos son muy elevados, caracteristica que indica
la tendencia a una alta dispersidon de los datos. Aun asi, el valor del coeficiente de variacién de la
dimension saber ser (DSS, Cy= 25,7%) indica que los valores de esta distribucidn presentan muy poca
dispersion y por ende elevada homogeneidad del NALD. En cambio, el elevado C, de la dimensién DSS
(Cv=92,5%) indica que la dispersion de los datos para esta distribucidon es muy alta, de lo que se deduce
una elevada heterogeneidad del NALD. En cuanto a la dimensiones saber y saber hacer (DS y DSH),
ambas presentan coeficientes de variacion por encima del 50%, dato que sugiere heterogeneidad de
los valores del NALD en ambos casos, siendo mas acentuada para la DSH.
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En relacidn a los valores del NALD, la tabla 54 muestra los resultados obtenidos tras el analisis de los
datos:

NALD Excelente Alto Medio_alto medio Medio_bajo Bajo Deficiente
F % F % F % F % F % F % F %

NALDS 4| 2,9 15| 10,9 27| 19,7 37, 27,0 22| 16,1 20| 14,6 12| 8,8
NALDSH 5/ 3,6 5/ 3,6 34| 24,8 34| 24,8 22| 16,1 4 29 33 24,1
NALDSC 2 1,5 2 1,5 17| 12,4 18| 13,1 30| 21,9 24| 17,5 44| 32,1

NALDSS 39| 28,5 52| 38,0 23| 16,8 17| 12,4 4 2,9 2 1,5 0 0,0
Tabla 54.NALDS, NALDSH, NALDSC Y NALDSS. Grupo No_Imp.

La dimensién saber ser (DSS) es la que obtiene mejores puntuaciones, con el 66,5% de las respuestas
en los niveles alto y excelente, el 29,2% en los niveles medio_alto y medio y Unicamente un 4,4% en
los niveles medio_bajo y bajo, con un 0,0% de respuestas en el nivel deficiente. En el extremo opuesto
se halla la dimensién saber convivir (DSC), que suma un 49,6 % de las respuestas en los niveles bajo y
deficiente, un 25,5% en los niveles medio y medio_alto y 3 % en los niveles alto y excelente.

En cuanto a las dimensiones DS y DSH, las que tienen mas peso en el valor global del NACPDERE, suman
el 46,7% y el 49,6% respectiamente en los niveles medio y medio alto; la DS cuenta con un 13,8% de
sus respuestas en los niveles alto y excelente, valor que representa el 7,2 % en la DSH. En la parte baja
de la tabla, DS y DSH suman el 23,4% y el 27 % de las respuestas en los niveles bajo y deficiente. El
grafico 19 muestra la comparativa de los porcentajes de los NALD del grupo No_Imp para cada una
de las cuatro dimensiones del saber considerdas:

NALD NO_IMP

H %NALDS NO_IMP  m %NALDSH NO_IMP  m %NALDSC NO_IMP %NALDSS NO_IMP

DEFICIENTE 32,1% 0,
BAJO
MEDIO_BAJO 16,1% 16,1% 21,9%
MEDIO 27,0% 24,8% 13,1%

ALTO 10,9% 3,6%,5¢
EXCELENTE [PICPANENTA

Grdfico 19.Comparativa del porcentaje de los NALD de las cuatro dimensiones. Grupo No_Imp.

14.3 NALD. MUESTRA SIIMP

La tabla 55 muestra los resultados de los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas para
el grupo Si_Imp:

Estadisticos descriptivos del NALD. X Me M madx. min. S
Grupo Si_Imp

Puntuacién DS (Sobre 30) 17,3 16,5 13,5 29,5 2 6,6
% Puntuacion DS 57,7 55,0 45,0 98,3 6,7
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Puntuacién DSH (Sobre 60) 31,3 33 26 58 0 13,7
% Puntuacion DSH 52,1 55,0 43,3 96,7 0,0

Puntuacién DSC (Sobre 15) 6,8 6 10 15 0 3,8
% Puntuacion DSC 45,5 40,0 66,7 100,0 0,0

Puntuacién DSS (Sobre 9) 7,3 8 8 9 2,5 1,4
% Puntuacion DSS 81,6 88,9 88,9 100,0 27,8
Puntuacién CPDERE (Sobre 114) 62,7 64 66,5 111 7 23,3
% Puntuaciéon CPDERE 55,0 56,1 58,3 97,4 6,1

Tabla 55.Descriptivos del NALD. Grupo Si_Imp.

En cuanto a la media de las puntuaciones, la DSS es la que tiene el valor mas elevado (81,6%),
situdndose en el nivel de autopercepcidn alto. En contraposicidn, DSC tiene el valor mas bajo (45,5%),
que la situa en el nivel de autopercepcion Medio_bajo. Las dimensiones DS y DSH tienen valores del
57,7% y 52,1%, ambos correspondientes al nivel de autopercepcién medio. En ambos casos, el valor
promedio de la puntuacién esta por encima del 50% del maximo posible.

En cuanto a la forma de la distribucion y la heterogeneidad de los resultados, en la tabla 56 se indican
los valores que dan informacidn acerca de estas caracteristicas:

Puntuaciéon NALD Rango (mdx-min) %Cy(S/X) | Relaciéon X, M.y M | Simetria/asimetria
NALDS 27,5 38,15% M <M< X Asimetria Izquierda
NALDSH 58 43,77% X<Me< M Asimetria izquierda
NALDSC 15 55,88% Me < X< M Asimetria derecha

NALDSS 6,5 19,18% X<Me <=M Asimetria izquierda

Tabla 56.Caracteristicas de las distribuciones del NALD. Grupo Si_Imp.

La simetria/asimetria de las distribuciones del NALD para el grupo Si_Imp coindice con la del grupo
No_Imp: la simetria izquierda indica que, para la DS, DSH y DSS, los niveles mas ocupados son el medio
y los superiores, mientras que la DSC, con asimetria a la derecha, sigue la pauta contraria.

En cuanto a la dispersion de los datos, en comparacion con los de la muestra completa y del grupo
No_Imp, las respuestas del grupo Si_Imp presentan, en general, menos dispersion. La DSS tiene un
coeficiente de variacidn muy bajo, del 19,18%, lo que indica una elevada homogeneidad en los
resultados del NALD. En esta linea, la dimensién DSC, cuyo C, en los analisis de la muestra completa y
de No_Imp habia superado el 80%, tiene un valor del 55,9% para el grupo Si_Imp, lo que apunta que
la heterogeneidad de los resultados no es tan claramente marcada como en los dos analisis anteriores.
Las dimensiones DS y DSH también muestran mas homogeneidad en los resultados de sus respectivos
NALD; los C, de ambas distribuciones estan por debajo del 50%, destacando en este caso el 38,15% de
la DS.

En relacién a los valores del NALD, la tabla 57 muestra los resultados obtenidos tras el analisis de los
datos:

NALD Excelente | Alto Medio_alto | medio Medio_bajo | Bajo Deficiente
F % F % F % F % F % F % F %
NALDS 7 10,1 9 13 13 | 18,8 30 | 43,5 4 5,8 5 72 1 14
NALDSH 5| 72 3| 43 13 | 18,8 34 | 49,3 7 10,1 2| 29 5 72
NALDSC 3| 43 4| 58 16 | 23,2 16 | 23,2 18 | 26,1 6 87 6 87
NALDSS 19 | 27,5 30 | 435 15 | 21,7 4| 58 1 1,4 0 0 0 0

Tabla 57.NALDS, NALDSH, NALDSC Y NALDSS. Grupo Si_Imp.
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La DSS es la que obtiene mejores puntuaciones, con el 71% de las respuestas en los niveles alto y
excelente, el 27,5% en los niveles medio_alto y medio y Unicamente un 1,4% en el nivel medio_bajo,
con un 0,0% de respuestas en los niveles bajo y deficiente. En el extremo opuesto se halla la DSC, que
suma un 17,4 % de las respuestas en los niveles bajo y deficiente, un 46,4% en los niveles medio y
medio_alto y un 10,1% en los niveles alto y excelente.

En cuanto a las dimensiones DSy DSH, suman el 62,3% y el 68,1 % respectiamente en los niveles medio
y medio alto; la DS cuenta con un 23,1% de sus respuestas en los niveles alto y excelente, valor que
representa el 11,5% en la DSH. En la parte baja de la tabla, DS y DSH suman el 8,6% y el 10,1 % de las

respuestas en los niveles bajo y deficiente.

El grafico 20 muestra la comparativa de los porcentajes de los NALD del grupo Si_Imp para cada una
de las cuatro dimensiones del saber considerdas:

NALD SI_IMP

H %NALDS ® %NALDSH  m %NALDSC %NALDSS

DEFICIENTE [FlIZ 7,2% 8,7% 0,4
BAJO 7,2% 2,9% 8,7% 0,4
MEDIO_BAJO
MEDIO 43,5% 49,3% 23,2% ‘

MEDIO_ALTO 18,8% 18,8% 23,2%
ALTO 13,0% 4,3% 5,8%

EXCELENTE 10,1% 7,2% 4,3%

Grdfico 20.Comparativa del porcentaje de los NALD de las cuatro dimensiones. Grupo Si_Imp.

14.4 INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

14.4.1 Muestra completa

El andlisis por dimensiones muestra dos tendencias claras de comportamiento en relacién a los
resultados del NALD. Por un lado, las dimensiones DS y DSH presentan resultados similares en los
aspectos analizados: valores medios del NALD (49,8% y 45,5% respectivamente), homogeneidad de los
resultados, y forma de las distribuciones. Tanto DS como DSH acumulan la mayoria de resultados en
los niveles medio y Medio_alto; destacan el 17% acumulado en los niveles alto y excelente de DS y el
18,4 %y 21,3% acumulado en los niveles bajo y deficiente. DS y DSH representan el 26,31% vy 52,63%
respectivamente del total de la puntuacién del NACPDERE.

Las dimensiones DSCy DSS, con 5y 3 items en el cuestionario y puntuaciones con un peso del 13,16%
y el 7,9% sobre la puntuacién total del NACPDERE respectivamente, presentan resultados totalmente
polarizados. DSC obtiene resultados del NALD muy bajos, destacando el 38,4 % de respuestas en los
niveles bajo y deficiente, mientras que la DSS obtiene resultados destacadamente elevados, con un el
67,5% de respuestas en los niveles alto y excelente.
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14.4.2 Muestras No_Imp / Si_Imp

En ambos grupos se mantiene la polaridad de resultados de las dimensiones ya comentada en el
apartado anterior: homogeneidad en las tendencias observadas para DS y DSH vy alta polaridad en los
resultados para DSC y DSS.

Los NALD del grupo Si_Imp son superiores en todas las dimensiones. El nUmero de respuestas que
ocupan los niveles de autopercepcion mas bajos en el grupo No_Imp casi triplica el correspondiente al
grupo Si_Imp. Lo mismo ocurre en el caso de los niveles de autopercepcion mas altos y el grupo Si_Imp.
Destacan los elevados porcentajes del grupo Si_Imp en los niveles Medio_bajo + bajo y deficiente.

El grafico 21 muestra la comparativa de los porcentajes de los NALD de los dos grupos de docentes
considerados:

Comparativa NALD No_Imp/Si_Imp

100,00% — —
90,00% _ .
80,00%
70,00%
60,00%

50,00%
40,00%

30,00%
20,00%
10,00% .
0,00% —_— —_—

No_imp Si_imp No_imp Si_imp No_imp Si_imp No_imp Si_imp
NALDS NALDSH NALDSC NALDSS

M Excelente MW Alto ™ +medio_alto medio M medio_bajo M+bajo M deficiente

Grdfico 21.Comparativa de los porcentajes de los NALD de los grupos No_Imp y Si_Imp.

15 ANALISIS POR iTEMS.

En este apartado se analizan individualmente los resultados de los items de cada dimensidn. Para cada
item se ha considerado su puntuacion media y la frecuencia de respuesta para cada una de las
opciones, segun la escala aplicada. Manteniendo la estructura del analisis realizado hasta ahora,
primero se presentan los resultados considerando la muestra completa y seguidamente se presentan
para los grupos de No_Imp y Si_Imp.

15.1 DIMENSION SABER (DS). ITEMS MEJOR Y PEOR VALORADOS

15.1.1 DS. Muestra completa

En el anexo 3.2.1 pueden consultarse las tablas A.18, A.19 y A.20, con los resultados del andlisis de la
frecuencia de respuestas para cada uno de los diez items del cuestionario pertenecientes a la
dimension Saber. En la misma tabla se indica el porcentaje (entre paréntesis) que cada frecuencia
representa en funcién de las 206 respuestas recogidas.

Lo primero que se destaca son los valores del item DS1_Conocimientos; mas de la mitad del
profesorado que ha participado en la investigacién afirma que sus conocimientos de RE no son
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suficientes para permitirle impartir este tema con autonomia, siendo casi un 36% los que afirman
necesitar ayuda para hacerlo y casi un 19% los que consideran que su nivel de conocimientos no les
permite impartir RE. Este dato es significativo si se considera que el 93,2% del profesorado participante
en la investigacion tiene experiencia docente en tecnologia de 42 de la ESO y que el 73,8% tiene
experiencia docente en Tecnologia Industrial Il (ver apartado 13.1.6).

Del analisis de los items DS2, DS5, DS6 DS7 Y DS8, asociados a la misma escala de respuestas, destacan
los porcentajes de la respuesta “No soy capaz//No lo sé/ No lo he hecho nunca” (de
codificacién/puntuacion cero), todos ellos superiores al 20%; cabe incidir en la importancia de
diferenciar entre el profesorado que afirma no sentirse capaz de realizar la accién a la que se refiere
el item y el que afirma que no lo ha hecho nunca (que no implica que no sea capaz). Los datos indican
que aproximadamente un 15% de las respuestas de puntuacién cero de los items DS2, DS5 y DS6
corresponden a profesorado que manifiesta no sentirse capaz, mientras que el 85% restante
corresponde a profesorado que afirma no haberlo hecho nunca (ver anexo 3.2.1tabla A.21); en el caso
de DS7, el 100% de las respuestas corresponden a la opcidn “no lo he hecho nunca”, mientras que en
el caso del item DS8, el 100% de las respuestas corresponden a la opcidn “no soy capaz”. Siguiendo la
tendencia observada en los anteriores apartados analizados, la mayoria de las respuestas a los items
de la DS se situan en la franja intermedia de respuestas (puntuacion 1 /2). Cabe destacar la percepcion
del nivel de inglés (DS10), que el 43% del profesorado participante lo considera alto o muy alto.

Los items de la dimensidn saber mejor y peor valorados por el profesorado participante en el estudio
son los que se muestran en la tabla 58; se consideran la media de la puntuacién y la desviacion tipica
para cada caso.

Descriptivos items DS X S
Muestra completa

DS1_Conocimientos 1,48 1,030
DS2_Obj_aprendizaje 1,37 0,973
DS3_Actualizacion 1,46 0,881
DS4_Indagar_experimentar 1,47 0,925
DS5_Modificar/adaptar 1,36 1,001
DS6_Resolver dudas_teoria 1,33 0,940
DS7_Recursos_tecnologicos 1,33 0,971
DS8_Planear_situaciones_aprendizaje 1,39 0,940
DS9_Conocer_eventos 1,76 1,478
DS10_Nivel_ingles 2,01 0,747

Tabla 58./tems mejor y peor valorados de la DS. Muestra completa.

En funcién de su puntuacidon media, X, los dos items mejor valorados son el DS9_Conocer eventos y el
DS10_Nivel_inglés, seguidos por los items DS1_Conocimientos y DS4_Indagar_experimentar. Dado
gue, como resultado del andlisis de confiabilidad de Cronbach, los items DS9 y DS10 se eliminarian del
cuestionario en el caso de volverlo a aplicar, se considera que los dos items mejor valorados son DS1
(X=1,48) y DS4 (X= 1,47). En cuanto a los items peor valorados, son DS6_Resolver_dudas_teoria
(X=1,33) y DS7_Recursos_tecnoldgicos (X=1,33), relacionados respectivamente con la competencia en
solucionar las dudas sobre RE que plantea el alumnado y el conocimiento del funcionamiento y la
operatividad de los recursos tecnoldgicos relacionados con la RE.
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En las tablas A.22, A.23 y A.24 del anexo 3.2.2 se muestran los resultados del analisis de la frecuencia
y el porcentaje de respuesta de los diez items de la dimensién DS, diferenciados para los grupos
No_Imp y SI_IMP (NO_1 /SI_lI en las tablas).

Del analisis destacan los resultados del item DS1_Conocimientos; por un lado, se observa una clara
diferencia entre los porcentajes de las respuestas del nivel cero para ambos grupos (23,4% para
No_Impy 10,1% para Si_Imp), resultado que corrobora la tendencia de mejora de resultados del grupo
Si_Imp observada en los analisis realizados hasta ahora.

Por otro lado, el 10,1 % (siete de los 69 casos) de profesorado del grupo Si_Imp considera su nivel de
conocimiento de RE insuficiente para impartirla, resultado que se considera bajo considerando los
supuestos conocimientos y experiencia en docencia de RE del profesorado de este grupo.

Siguiendo con DS1, el porcentaje de respuestas en el nivel tres (“Dispongo de conocimientos suficientes
y soy capaz de ayudar a otros a impartirla”) es considerablemente superior en el grupo Si_Ilmp (29%
frente al 17,5% del grupo No_Imp). Para ambos grupos se mantiene el porcentaje de respuestas “no
lo sé/no lo he hecho nunca” (85%) y “No soy capaz” (15%) de los items DS2, DS5, DS6 DS7 Y DS8. (ver
tabla A.25 del anexo 3.2.2,).

En todos los items DS se cumple que los porcentajes de respuesta asociados a opciones de respuesta
de menor puntuacidn son superiores en el grupo No_Imp (destacan los items DS2, DS6, DS8 y DS10),
mientras que los porcentajes de las respuestas de mayor puntuacién son superiores en el grupo Si_Imp
(destacan los items DS1, DS3, DS8, DS9).

Los items de la dimensidn saber mejor y peor valorados por el profesorado participante en el estudio
son los que se muestran en la tabla 59:

Descriptivos items DS. X S

No_I/SI_I NO_|I S| NO_I SL_|
DS1_conocimientos 1,35 1,70 1,027 1,004
DS2_Obj_aprendizaje 1,30 1,55 1,019 0,850
DS3_Actualizacién 1,35 1,68 0,872 0,866
DS4_Indagar_experimentar 1,42 1,67 1,006 0,852
DS5_Modificar/adaptar 1,26 1,58 0,995 0,976
DS6_Resolver_dudas_teoria 1,17 1,58 0,969 0,847
DS7_Recursos_tecnologicos 1,23 1,52 0,942 0,917
DS8_Planear_situaciones aprendizaje 1,29 1,68 0,925 0,849
DS9_Conocer_eventos 1,50 2,26 1,500 1,302
DS10_Nivel_inglés 1,98 2,09 0,769 0,702

Tabla 59./tems mejor y peor valorados de la DS. Grupos No_Imp/Si_Imp.

Los items mejor valorados (obviando DS9 y DS10, tal como se ha hecho para la muestra completa) son
DS4 (X=1,42), DS1y DS3 (ambos con X = 1,35) en el caso del grupo No_Imp y DS1 (X=1,70), DS3 y DS8
(ambos con X = 1,68) en el caso del grupo Si_Imp. Ambos grupos coinciden en dos de los tres items
mejor valorados (DS1 y DS3). En cuanto a los items peor valorados, en el grupo No_Imp son DS7
(X=1,23) yDS6 (X=1,17) y en el grupo Si_Imp son DS2 (X=1,55) y DS7 (X=152); en este caso Unicamente
coincide uno de los dos items (DS7).
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El grafico 22 muestra la comparativa de las puntuaciones medias de los items de la DS para los grupos
No_Impy Si_lmp. Se observa que la tendencia de las respuestas es similar para nueve de los diez items,
siendo DS10 la excepcion:

Puntuacién media, X, de los ftems DS. Comparativa grupos
No_Imp y Si_Imp

2,5

2 /
1,5

SI_|

0,5

DS1 DS2 DS3 DS4 DS5 DS6 DS7 DS8 DS9 DS10

Grdfico 22.Puntuaciones medias de los items de DS. Grupos No_Imp/Si_Imp.

15.2 DIMENSION SABER HACER (DSH). ITEMS MEJOR Y PEOR VALORADOS.

15.2.1 DSH. Muestra completa

En el anexo 3.2.3 pueden consultarse las tablas A.26 y A.27, donde se indican las frecuencias y los
porcentajes de las respuestas de cada uno de los items del cuestionario pertenecientes a la dimension
saber hacer.

Lo primero que destaca de los resultados obtenidos es que, menos los items DSH1, DSH2 Y DSH18, la
opcién con menor puntuacion (No soy capaz//No lo sé/ No lo he hecho nunca) tiene un porcentaje de
respuesta superior al 20% en todos los items, destacando DSH6_Metodologias_diddcticas_objetiv y
DSH7_Metodologias_diddc_formas_aprendizaje con un 30,6% y un 28,6% respectivamente. El
porcentaje de profesorado que considera no ser capaz de realizar las acciones a las que se refiere la
DSH es superior que en el caso de la DS (ver tabla A.28 del anexo 3.2.3). Asi, en quince de los veinte
items de la DSH, mas de un 19% del profesorado ha marcado la opcidn “no soy capaz”, destacando el
33,90% del item DSH7_Metodologias_diddc_formas_de_aprendizaje, el 30% DSH12 Actividades_
microcontroladores, el 26,67% de DSH11_Actividades _con_sensores_Actuadores y el 26,19% de
DSH10_Actividades_con_programacion; es importante sefalar que los tres ultimos items estan
especificamente ligados a la RE (microcontroladores, sensores y actuadores y programacion).

Entre el 61,6%y el 70,4% de las respuestas de los veinte items de la DSH se encuentran en las opciones
1 vy 2; destacan los items DSH1, DSH2, DSH3 y DSH17, con un 70,4% de respuestas acumuladas,
seguidos de DSH16 Y DSH14 con un 69,9%. Todos ellos son items relacionados con la programacién de
actividades de RE y su relacion y adaptacion al curriculum
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Los items de la dimensidn saber hacer mejor y peor valorados considerando la muestra completa son
los que se muestran en la tabla 60:

Descriptivos items DSH. Muestra completa X S

DSH1_Contenidos_robotica_curriculum 1,55 0,919
DSH2_Definir_sec_didactic 1,47 0,919
DSH3_Programar_Organizar_gestionar 1,48 0,920
DSH4_Disefiar_adaptar_act 1,42 0,938
DSH5_actividades_evaluacion 1,37 0,937
DSH6_Metodologias_didacticas_objetiv 1,11 0,933
DSH7_Metodologias_didac_formas_aprend 1,16 0,929
DSH8_Recursos_eductivos 1,42 0,953
DSH9_Material_y_Recurosos 1,42 0,958
DSH10_Actividades_con_programacion 1,36 0,926
DSH11_Actividades_con_sensores_Actuadores 1,36 0,966
DSH12_Actividades_microcontroladores 1,29 0,959
DSH13_Actividades_cooperativas_colaborativas 1,38 0,928
DSH14_Actividades_Autoaprenndizaje 1,38 0,918
DSH15_Actividades_ritmos_aprendizaje 1,43 0,917
DSH16_reconducir_actividades 1,43 0,923
DSH17_Actividades_contextualizadas 1,37 0,911
DSH18_Formar_grupos_alumnos 1,12 0,655
DSH19_resolver_facil__dudas_aula 1,37 0,927
DSH20_Gestionar_diferentes_equipos_trabajo_alavez 1,38 0,923

Tabla 60.items mejor y peor valorados de la DSH. Muestra completa.

En funcién de su puntuacién media, X, los tres items mejor valorados de la dimensién saber hacer son
DSH1_Contenidos_robotica_curriculum (X=1,55), DSH3_Programar_Organizar_ gestionar (X=1,48) y
DSH2_Definir_sec_diddctic (X=1,47); todos ellos estan relacionados con la programacidn, organizacion
y gestion de las actividades/proyectos de RE que el profesorado implementa en el aula. En cuanto a
los items peor  valorados, son DSH6_Metodologias_diddcticas_objetiv (X=1,11),
DSH18 Formar_grupos_alumnos (X=1,11) y DSH7_Metodologias_diddc formas_aprend (X=1,16).
DSH6 y DSH7 estan relacionados con la aplicacién, para la implementacién de las actividades de RE, de
metodologias didacticas activas; hay que mencionar ademas que estos items son los que suman mas
respuestas de la opcidn “no soy capaz” (33,9% y 28,57% respectivamente). Por otro lado, DSH18 se



PARTE Ill: ANALISIS DE DATOS

refiere a la agrupacion de los equipos de trabajo cuando se realizan actividades/proyectos en grupo.
Al igual que ocurre con los items DS9 y DS10, el item DSH18 resulté dar una correlacion inferior a 0,3
en el analisis de fiabilidad del a de Cronbach del cuestionario, por lo que se eliminaria en caso de
futuros nuevos usos del instrumento de recogida de datos.

Al realizar el mismo analisis de la dimensidon DSH comparando los grupos No_Imp y Si_Imp (las tablas
A.29 y A.30 con los datos pueden consultarse en el anexo 3.2.4), lo primero que destaca en relacion a
la opcidn de la escala con menor puntuacion (No soy capaz//No lo sé/ No lo he hecho nunca) es que,
para el grupo Si_Imp, quince de los veinte items tienen un porcentaje que se sitda entre el 10,1% y el
11,6%, casi la mitad que en el caso de la muestra completa (los cinco items que no cumplen esto son
DSH5 DSH11, DSH12 con porcentajes de respuesta del 14,5%, DSH6 con el 15,9% Y DSH7 con el 20,3%).
Ello implica que el porcentaje respuestas de puntuacidn cero de estos mismos items en el caso del
grupo No_Imp sea significativamente superior, doblando en todos los casos a los de Si_Imp. Destacan
los valores de DSH6 y DSH7 para el grupo No_Imp, con un 35,8% y un 35,0% respectivamente de las
respuestas; quince de los veinte items DSH del grupo No_Imp tienen mas del 25% de respuestas con
puntuacién cero, siete de ellos con porcentajes muy cercanos al 30%.

Al analizar la naturaleza de las respuestas de puntuacion cero de los grupos No_Imp y Si_Imp (“No soy
capaz” o “No lo sé/ No lo he hecho nunca “, anexo 3.2.4, tabla A.31), se observa que el porcentaje de
respuestas “No soy capaz” es bastante heterogéneo en ambos grupos. Asi, en el grupo No_Imp va des
del 12,5% de DSH1 al 31,35% de DSH7; en el caso de Si_Imp, va del 14,29% (DSH1, DSH3, DSH14, DSH17
Y DSH19) al 50% de DSH11. En ambos grupos, el porcentaje de respuestas del tipo “No soy capaz” es
superior en los items relacionados con la aplicacion de metodologias didacticas activas en las
actividades/proyectos de RE (DSH6, DSH7) y en los items especificamente relacionados con temas de
RE (DSH9, DSH10, DSH11, DSH12).

Finalmente, sefialar que en el grupo Si_Imp, mas del 71% de las respuestas de cada item pertenecen a
las opciones 1y 2 (“Soy capaz con ayuda” y “Soy capaz”); de estas, destacan DSH14 (disefio, adaptacion
y gestion de actividades de autoaprendizaje), DSH17 (contextualizaciéon de actividades) Y DSH19
(resolucion de dudas tedricas y practicas del alumnado), con porcentajes del 79,8% y del 78,8%. En el
caso del grupo No_Imp, menos los items DSH6 Y DSH7 (con un 57%), el resto de los items tiene mas
del 62% de las respuestas en las opciones 1y 2; destacan DSH2, con un 68,6%, y DSH1, DSH3 Y DSH15
con un 67,2%. La tabla 61 muestra los items mejor y peor valorados de la DSH considerando los grupos
No_Imp/Si_Imp:

items DSH NO_IMP/SI_IMP X s
NO_I S| NO_I | SLI
DSH1_Contenidos robdtica_curriculum 1,42 1,77 0,93 0,83
DSH2_Definir_sec_didactica 1,36 1,70 0,89 0,86
DSH3_Programar/Organizar/gestionar 1,35 1,72 0,91 0,84
DSH4_Disefiar/adaptar_actividades 1,36 1,65 0,94 0,84
DSH5_actividades_evaluacién 1,32 1,57 0,92 0,90
DSH6_Metodologias_didacticas_objetivos 1,03 1,29 0,94 0,89
DSH7_Metodologias_didac_formas_aprender 1,10 1,33 0,99 0,83
DSH8_Recursos_eductivos 1,32 1,70 0,95 0,83

DSH9_Material_y_Recursos 1,35 1,68 0,98 0,87
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DSH10_Actividades_con_programacion 1,32 1,51 0,93 0,89
DSH11_Actividades_con_sensores_Actuadores 1,41 1,43 0,99 0,92
DSH12_Actividades_microcontroladores 1,22 1,48 1,00 0,92
DSH13_Actividades_cooperativas/colaborativas 1,32 1,67 0,88 0,83
DSH14_Actividades_Autoaprenndizaje 1,36 1,65 0,91 0,80
DSH15_Actividades_ritmos_aprendizaje 1,42 1,64 0,86 0,84
DSH16_reconducir_actividades 1,45 1,64 0,90 0,84
DSH17_Actividades_contextualizadas 1,33 1,61 0,87 0,83
DSH18_Formar_grupos_alumnos 1,13 1,14 0,71 0,60
DSH19_resolver_facil__dudas_aula 1,41 1,48 0,93 0,85
DSH20_Gestionar_diferentes_equipos_trabajo_alavez 1,35 1,61 0,91 0,83

Tabla 61./tems mejor y peor valorados de la DSH. Grupos No_Imp/Si_Imp.

Los items mejor valorados del grupo Si_Imp son DSH1_Contenidos robética_curriculum (X = 1,77),
DSH3_Programar/Organizar/gestionar (X = 1,72) y DSH2_Definir_sec_diddctica (X = 1,71). Estos items
coinciden con los del andlisis analogo de la muestra completa. En el caso del grupo No_Imp, los items
mejor valorados son DSH16 reconducir_actividades (X = 1,45), DSH15 Actividades_ritmos_
aprendizaje actividades (X = 1,42), y DSH1_Contenidos robdtica_curriculum (X = 1,42); este ultimo es
el Unico que coincide con el grupo Si_Imp y la muestra completa. En cuanto a los items peor valorados
de Si_Imp, estos son DSH18 Formar_grupos_alumnos (X = 1,14), DSH6_ Metodologias_diddcticas
_objetiv (X=1,29) y DSH7_Metodologias_diddc _formas_aprend (X=1,33). Los tres items peor
valorados para DSH del grupo Si_Imp coinciden con los del grupo No_Imp (X=1,13, X=1,03 y X=1,10
respectivamente respetando el orden de Si_Imp) y con los de la muestra completa.

El grafico 23 muestra la comparativa de las puntuaciones medias de los items de la DSH para los grupos
No_Impy Si_Imp. Se observa que la tendencia de comportamiento de la puntuaciéon media de los items
de la dimension saber hacer es similar, a excepcidn de los items DHS11, DSH16 y DSH20.
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Grdfico 23.Puntuaciones medias de los items de DSH. Grupos No_Imp/Si_Imp.
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Hasta ahora, los analisis realizados han puesta de manifiesto que la dimension saber convivir (DSC) es
la que obtiene peores puntuaciones de las cuatro. El analisis por items apoya este resultado (en la
tabla A.32 del anexo 3.2.5 se presentan las frecuencias y porcentajes de las opciones de respuesta a
los items de la DSC) ya que destacan porcentajes particularmente elevados (si se comparan con los de
las dos dimensiones analizadas hasta ahora) de respuestas en la opcién puntuacién cero (“No soy
capaz// No lo sé/ No lo he hecho nunca), y particularmente bajos en la opcidn de puntuacidn tres (“Soy
capaz y puedo ayudar a otros”). En cuanto a las respuestas de puntuacién cero, entre el 80%-87%
corresponden a profesorado que ha marcado la opcion “No lo sé/No lo he hecho nunca” (ver tabla A.33
del anexo 3.2.5); un 19% ha marcado la opcidn “no soy capaz” en el item DSC3_Fomentar_RE_Familias,
relacionado con implicar a las familias del alumnado en las actividades de RE.

Para la DSC, el porcentaje de respuestas situadas entre las puntuaciones 1y 2 (posiciones intermedias
de la escala de respuestas) disminuye considerablemente en relacién a DS y DSH, variando entre en
40,8% de DSC3 y el 57,8% de DSCA4. La tabla 62 muestra los items mejor y peor valorados de la DSC
considerando la muestra completa:

Descriptivos items DSC. Muestra completa X S

DSC_1_Coordinar_proponer_proy_colaborativos_multidisciplinares 0,92 @ 0,944

DSC_2_Coor_activs_multidis_conotros_docentes 0,86 | 0,934
DSC_3_Fomentar_RE_Familias 0,77 | 0,949
DSC_4_fomentar_proy_re_centro 1,13 | 0,981
DSC_5_programar_acompafiar_eventos 1,27 | 1,069

Tabla 62./tems mejor y peor valorados de la DSC. Muestra completa.

El item mejor valorado de la DSC es el DSC 5 programar_acompafiar_eventos (X=1,27), relacionado
con la proyeccion fuera del centro educativo de las actividades/proyectos de RE realizados. El item
peor valorado es el DSC_3_Fomentar_RE_Familias (X=0,77).

Al comparar los resultados de la DSC de los grupos No_Imp y Si_Imp (ver tabla A.34 del anexo 3.2.6),
se observa una diferencia significativa de puntuaciones en los extremos de la escala de respuesta. El
grupo No_Imp muestra un promedio del 51% de las respuestas en la opcidn “No soy capaz// No lo sé/
No lo he hecho nunca”, destacando el 60,6% del item DSC3. El grupo Si_Imp presenta un promedio del
26,36%; también destaca el porcentaje de respuestas del item DSC3, que se sitla en el 43,5%. En
cuanto a la opcidn de méxima puntuacién de la escala (“Soy capaz y puedo ayudar a otros”), también
es clara la diferencia de porcentaje de ambos grupos, siendo los promedios de 3,66% y 13,6% para
No_Imp y Si_Imp respectivamente; en ambos grupos destaca el elevado porcentaje de respuestas de
DSC5_programar_acomparfiar_eventos en la opcidon de maxima puntuacion.

En cuanto al porcentaje de respuestas acumulado en las opciones 1y 2 de la escala, también se observa
una clara diferencia entre los grupos, siendo considerablemente inferior para el grupo No_Imp, que
acumula una media del 45,42% de las respuestas frente al 60% de Si_Imp. En esta linea, en ambos
grupos destacan las dimensiones DSC3 y DSC4 como las que mds respuestas acumulan en los niveles 1
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vy 2(37,9% y 51,9% para No_Imp y 46,3% y 69,6% para Si_Imp). La tabla 63 muestra los items mejor y
peor valorados de la DSC considerando los grupos No_Imp y Si_Imp:

Descriptivos items DSC. NO_IMP/SI_IMP X S

NO I 'SILI | NO_I |SLI
DSC1_Coordinar/proponer_proy_colaborativos_multidisciplinares 0,77 1,25 | 0,84 1,01
DSC2_Coordinar/proponer_actividades_multidisciplinares_con_otros_do | 0,77 1,14 | 0,86 0,99
DSC3_Fomentar_RE_Familias 0,62 1,04 | 0,84 1,06
DSC4_fomentar_proy_re_centro 0,94 1,52 | 0,97 0,93
DSC5_programar_acompafiar_eventos_RE 1,04 1,87 1,05 0,89

Tabla 63.items mejor y peor valorados de la DSC. Grupos No_Imp/ Si_Imp.

Se observa que, en a DSC, en ambos grupos coinciden los items mejor y peor valorados. El item mejor
valorado es el DSC5_programar_acompafiar_eventos_RE, con valores X=1,04 y X=1,87 para los grupos
No_Imp y Si_Imp respectivamente. El item peor valorado es el DSC3_Fomentar_RE_Familias con
valores X=0,62 y X=1,04 para los grupos No_Imp y Si_Imp respectivamente.

El grafico 24 muestra la comparativa de las puntuaciones medias de los items de la DSC para los grupos
No_Imp y Si_Imp. El grafico confirma que, pese a la acusada diferencia de los valores promedio para
cada item considerado, ambos grupos presentan tendencias de autopercepcién de la DSC muy
similares:

Puntuacién media, X, de los items DSC. Grupos
No_Imp y Si_Imp

< SI_|
——NO_|

DSC1 DSC2 DSC3 DSC4 DSC5

Grdfico 24.Puntuaciones medias de los items de DSC. Grupos No_Imp/Si_Imp.

15.4 DIMENSION SABER SER (DSS). ITEMS MEJOR Y PEOR VALORADOS

15.4.1 DSS. Muestra completa

La dimensidn saber ser es la que obtiene mejores puntuaciones de las cuatro (ver tabla A.36 del anexo
3.2.7). Consta de Unicamente tres items, con respuesta de escala de Likert de seis opciones. Mas del
80% de las respuestas se acumulan en las opciones de respuesta 4,5 y 6, destacando el 88% del item
DSS1_Necesidad_formacion_permanente. La tabla 64 muestra los items mejor y peor valorados de la
DSC considerando la muestra completa:
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Descriptivos items DSS. Muestra completa X S
DSS_1_Necesidad_formacion_permanente 2,53 0,667
DSS_2_Reflexion_mejorar_practica_docente 2,31 0,715
DSS_3_Todo_alumnado_capaz 2,31 0,674

Tabla 64./tems mejor y peor valorados de la DSS. Muestra completa.

El item mejor valorado es DSS1_Necesidad _formacion_permanente (X = 2,53). En esta dimension no
se consideran items peor valorados, puesto que los dos restantes obtienen la misma puntuacién
media, valor muy cercano al del item DSS1.

15.4.2 DSS. NO_IMP/SI_IMP

En el caso del grupo No_Imp, un promedio del 81,7% de las respuestas se acumulan en las opciones
4,5y 6 de laescala, destacando el correspondiente a DSS1, con un 86,9% (los datos se pueden consultar
en la tabla A.37 del anexo 3.2.8). Analogamente, para el grupo Si_Imp, el promedio es de 87,87%,
destacando también DSS1, con el 92,7% de las respuestas acumuladas. A tenor de los resultados,
ambos grupos tienen tendencias muy similares a las de la muestra completa. Hay una caracteristica de
esta dimensién que destaca por encima de las otras tres: es la Unica en la que el grupo No_Imp obtiene,
en todos los items, un porcentaje de respuestas en el nivel mas alto de la escala (6) superior al del
grupo Si_Imp. La tabla 65 muestra los items mejor y peor valorados de la DSC:

Descriptivos items DSS NO_IMP/SI_IMP X S

NO_I | SII NO_I | SII
DSS1_Necesidad_formacién_permanente 2,58 2,58 0,76 0,51
DSS2_Reflexion_mejorar_practica_docente 2,38 2,38 0,79 0,60
DSS3_Todo_alumnado_capaz 2,39 2,39 0,74 0,57

Tabla 65./tems mejor y peor valorados de la DSS. Grupos No_Imp/Si_Imp.

Se observa una total homogeneidad en los valores promedio de las puntuaciones de los tres items de
DSS para los dos grupos, caracteristica que se aprecia claramente en el gréafico 25, que muestra la
coincidencia de los valores de X en los tres items de la DSS para los dos grupos. El item mejor valorado
es el DSS1_Necesidad_formacién _permanente (X = 2,58). Al igual que en la muestra completa, en la
comparativa de los resultados de la DSS de los dos grupos considerados tampoco se consideran items
mal valorados, aunque, de hacerlo, el DSS2_Reflexion_mejorar_prdctica_docente obtiene una
puntuacion ligeramente inferior a la de DSS3.



Rosanna Fernandez Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.
PARTE Ill: ANALISIS DE DATOS

Puntuacién media, X, de los items DSC. Grupos No_Imp y
Si_Imp
2,6
X 2,5 -
2,4 - ENO_I
SI_|

2,3 |

2,2

DSS1 DSS2 DSS3

Grdfico 25.Puntuaciones medias de los items de DSS. Grupos No_Imp/Si_Imp.

15.5 DISCUSION DE LOS RESULTADOS

15.5.1 Vision general

A nivel general, destaca el elevado porcentaje de respuestas “No lo sé/No lo he hecho nunca” y su
influencia en el valor final del nivel NALD y del NACPDERE. Estas respuestas corresponden a
profesorado que no ha hecho nunca la accidon que propone el item al que estan respondiendo, lo cual
no implica directamente que no sean capaces de realizarla. Aun asi, el criterio de asignacion de
puntuacién ha sido considerar que si una accion no se ha realizado nunca no se es competente en ella
a efectos practicos, puesto que no se sabe con certeza hasta que se realiza. Aunque a efectos de
competencialidad y de asignacion de puntuacion se ha considerado en el mismo nivel no saber realizar
algo y no haberlo realizado nunca, a efectos de autopercepcién personal es un matiz que debera
analizarse y determinarse con mas detenimiento.

El analisis de los items por grupos confirma los resultados inferidos en los andlisis realizados hasta
ahora: los porcentajes respuestas en las opciones de puntuacion mas alta de los items son claramente
superiores en el grupo Si_Imp que en el No_Imp, lo que implica un porcentaje superior en las opciones
de puntuacidon mas baja para el grupo No_Imp; los porcentajes de respuestas en las opciones de
puntuacién intermedia de ambos grupos no presentan diferencias significativas. Los graficos de
puntuacion por items de cada dimension revelan tendencias de respuestas similares en ambos grupos.

15.5.2 Por dimensiones

De la DS, destaca que el 23,3% del profesorado se considera incapaz de planificar, a partir de sus
conocimientos, las situaciones de aprendizaje relacionadas con la Re a plantear a su alumnado.
También requieren atencién los bajos resultados obtenidos para los items DS7, que hace referencia al
dominio de los recursos tecnoldgicos a utilizar en las actividades/proyectos de RE, y DS6, relacionado
con los con la resolucion de las dudas del alumnado.

En relacion a la DSH, cabe sefialar las bajas puntuaciones de los items especificamente ligados con la
planificacion y gestion de actividades/proyectos que contengan contenidos relacionados con
microcontroladores, sensores, actuadores y programacion, todos estos aspectos tedrico-practicos
fuertemente conectados al aprendizaje de la RE. También destacan las bajas puntuaciones de los items
relacionados con la aplicacion de metodologias didacticas activas en las actividades/proyectos de RE.
Por otro lado, los items mejor valorados son los relacionados con la programacion, organizacion y

gestion de actividades/proyectos de RE.
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Las puntuaciones de los items de la DSC son las mas bajas de todo el cuestionario. Dado el elevado
porcentaje de respuestas que pertenecen a la opcion “no lo sé/no lo he hecho nunca// No soy capaz”,
cabe plantearse si los items planteados son correctos o si se alejan demasiado de la realidad del
profesorado de las materias del ambito de la tecnologia. En cualquiera de los casos, esta dimensidn
qgueda pendiente de revision.

Finalmente, la DSS es la dimensidon que mejor puntuacidn obtiene. Consta Unicamente de tres items, y
su relacién con la RE no es tan directa como en los items de las dimensiones anteriores. Destaca la
elevada proporcién de profesorado que estd de acuerdo o muy de acuerdo con la necesidad de
formacién especifica permanente de RE.

16 ANALISIS DE LOS ITEMS DE RESPUESTA ABIERTA

Las respuestas a los cinco items de respuesta abierta del cuestionario pueden consultarse en el anexo
3.3. Una vez depuradas, se han analizado, clasificado y relacionado segun se explica en el apartado
11.5. A continuacion, se presentan los resultados de dicho analisis.

16.1CODIGO 1: OFERTA DE FORMACION ESPECIFICA EN RE

Este cddigo comprende respuestas que hacen referencia a las demandas del profesorado de formacién
especifica en RE. También comprende las respuestas que hacen referencia a la formacién autodidacta
en RE. Las relaciones entre las diferentes respuestas han originado un total de nueve sub-cédigos, seis
de los cuales se han considerado directamente relacionados con la formacién especifica del
profesorado y tres se han considerado asociados a ésta. Se han recogido un total de veintinueve
respuestas, la clasificacidén por sub-cédigos de las cuales puede consultarse en la tabla A.45 del anexo
3.5.1. La figura 3 muestra el mapa de relaciones para en cddigo 1. A este cddigo se asocian nueve sub-
cadigos, seis de los cuales estan directamente relacionados (“is part of’) y tres estan asociados (“is
associated with”).

OFERTA DE FORMACION ESPECIFICA
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Figura 3.Codigo 1: Oferta de formacion especifica en RE. Mapa de relaciones.
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16.2 CODIGO 2: ASPECTOS QUE PODRIAN PERJUDICAR LA CPDERE

Este codigo comprende las respuestas del profesorado que expresan opiniones y/o inquietudes sobre
aspectos relacionados con la docencia de la RE y que se considera que podrian perjudicar su CPDERE.
En total, se han recogido un total de treinta y nueve respuestas, distribuidas en doce sub-cddigos (ver
tabla A.46 del anexo 3.5.2). La figura 4 muestra el mapa de relaciones para en codigo 2. De los doce
sub-cddigos considerados, tres forman parte del cddigo principal (“is part of’), cuatro se han
considerado asociados al cédigo principal (“is associated with”) y cinco forman relaciones con sub-
codigos, sin hacerlo directamente con el cédigo principal.
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Figura 4. Cédigo 2: Aspectos que podrian perjudicar la CPERE. Mapa de relaciones.

iated

Callxoemzahuxfalhde

16.3 CODIGO 3: ASPECTOS QUE PODRIAN FAVORECER LA CPDERE

Este cddigo comprende las respuestas del profesorado que expresan opiniones y/o inquietudes sobre
aspectos relacionados con la docencia de la RE y que se considera que podrian favorecer su CPDERE.
En total, se han recogido un total de veintisiete respuestas, distribuidas en siete sub-codigos (ver tabla
A.47 del anexo 3.5.3). La figura 5 muestra el mapa de relaciones para en cddigo 3. De los siete sub-
codigos considerados, cuatro forman parte del codigo principal (“is part of”), y tres se han considerado
asociados al cédigo principal (“is associated with”).
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Figura 5.Codigo 3: Aspectos que podrian favorecer la CPERE. Mapa de relaciones
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16.4 CODIGO 4: GESTION DE PROYECTOS/ACTIVIDADES DE RE

Este codigo comprende las respuestas del profesorado relacionadas con la gestion de
proyectos/actividades de en el aula. En total, se han considerado treinta y cinco respuestas,
distribuidas en diez sub-cédigos (ver tabla A.48 del anexo 3.5.4). La figura 6 muestra el mapa de
relaciones para en cddigo 4. De los diez sub-cédigos considerados, dos forman parte del cddigo
principal (“is part of”), dos se han considerado asociados al cddigo principal (“is associated with”), y
los seis restantes forman relaciones entre sub-cddigos, sin hacerlo directamente con el cddigo
principal.
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Figura 6.Codigo 4: Aspectos relacionados con la gestion de proyectos/actividades de RE. Mapa de relaciones.

16.5 INTERPRETACION

Los comentarios relacionados con la demanda de mas oferta de formacidn especifica en RE han sido
los mas numerosos. Esto podria relacionarse con los resultados de los items DS1, DS6, DS7, DSG10,
DSH11 y DSH12.

La formacién bdsica del profesorado también aparece en numerosos comentarios, lo que confirma
algo que ya se sabia a priori: la heterogeneidad académica del profesorado de tecnologia puede ser un
handicap para la docencia de ciertos contenidos curriculares, entre ellos los asociados a la RE. En esta
linea, se han recogido nueve comentarios relacionados con el autoaprendizaje de la robdtica
educativa, algunos de los cuales hacen referencia al necesario sacrificio de horas de descanso y disfrute
personal para poder mantenerse al dia en los temas relacionados.

De los comentarios se destilan dos grupos de aspectos que pueden perjudicar el nivel de
autopercepcion de la CRE del profesorado. Por un lado, los ajenos al profesorado, como la falta de
presupuesto del centro y/o de recursos especificos para la docencia de la RE, las prioridades del centro
en lo relativo a los proyectos educativos en los que invertir recursos y personas o bien las
caracteristicas y necesidades especificas del alumnado. Por otro lado, estarian los aspectos ligados a
las personas, como por ejemplo no estar de acuerdo en incorporar en el aula temas relacionados con
la RE, falta de seguridad para implementar la RE en el aula, no haber implementado nunca
actividades/proyectos de RE ya sea por falta de experiencia docente o por estar impartiendo tecnologia
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en cursos que curricularmente no contemplan la RE o alguno de sus aspectos (aqui cabe afiadir que,
con la entrada del nuevo decreto de educacién y la aplicacién del nuevo curriculum des del curso
15/16, se asegura que en todos los cursos de la ESO se imparta algiin aspecto relacionado con la RE,
empezando con la programacion en 12 de la ESO). Cabe destacar que mas de un comentario hacia
referencia a las respuestas “No lo sé/No lo he hecho nunca”, indicando que el hecho de no haber
realizado nunca la accion (relacionada con la RE) a la que se referia el item no implicaba que no fuera
capaz de hacerlo. En la misma linea, también ha habido algiin comentario indicando que al responder
“soy capaz con ayuda”, se hacia referencia a ayuda que se auto-procuraba el profesor buscando
informacidn, preguntando...

También se consideran relevantes los comentarios sobre la dificultad de realizar proyectos
transversales con otras materias, especialmente si se tienen en cuenta los resultados obtenidos en la
DSC, asi como la dificultad de aplicar metodologias didacticas activas con la actual ratio de las aulas y
la dificultad afiadida de la implementacidn de proyectos de RE; estos comentarios estan relacionados
con la baja valoracion de los items DSH6 y DSH7.

Se han recogido pocos comentarios que hagan referencia directa a la autopercepcién del grado de
logro de la competencia profesional docente especifica en robética educativa del profesorado. Los
espacios de respuesta libre se han aprovechado mas para manifestar aspectos que preocupan o
inquietan al profesorado en relacién a su tarea diaria en el aula.
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PARTE IlI. b. ANALISIS CORRELACIONAL

17 ANALISIS CORRELACIONAL. MUESTRA COMPLETA

En este apartado se presentan los resultados del analisis estadistico correlacional bivariante realizado
sobre los datos, con el objetivo de valorar la existencia de correlaciones entre el NACPDERE y las
principales caracteristicas generales de la muestra. En cada uno de los apartados, se analizan y
presentan los resultados de los tres grupos de datos considerados en el estudio: muestra completa y
grupos No_Imp/Si_Imp.

17.1 CORRELACION NACPDERE - DG2_GEN

Como ya se ha explicado (ver apartado 11.4), la correlacidn entre la variable secundaria NACPDERE y
la primaria DG_Gen, se ha calculado aplicando la prueba paramétrica t-Student, de comparacién de
medias independientes de dos grupos de datos. Para ello se ha procedido de la siguiente manera:

1. Hipdtesis: El primer paso ha sido plantear las dos hipdtesis de relacidon de los dos conjuntos de
datos, que deberdn comprobarse a partir del resultado de la prueba: la hipotesis nula (Ho) y la hipdtesis
alternativa (Hi):

= Hipdtesis nula(HO): El género del profesorado participante No influye en su NACPDERE.
* Hipdtesis alternativa (H1): El género del profesorado participante Si influye en su NACPDERE.

2. Andlisis. Aplicacion de la prueba paramétrica correspondiente: en tabla A.38 del anexo 3.4.1 puede
consultarse la tabla resumen del andlisis; en la tabla se indican los resultados de la prueba de Levene
de igualdad de varianzas y la prueba t-Student para la igualdad de medias para las tres muestras de
datos considerados: muestra completa y grupos No_Imp y Si_Imp.

3. Interpretacion de los resultados:

a. Prueba de Levene: Nos fijamos en el pardmetro de significatividad p (Sig.(p) en la tabla). Si p <
0,05 indica que no pueden asumirse varianzas iguales de los dos grupos de datos que se estan
comparando. En caso contrario (p > 0,05). Se comprueba que, para los tres grupos de datos, p
> 0,05, por lo que la prueba de Levene no es significativa y se asume homogeneidad de
varianzas. Ello implica que deben leerse los datos de la fila superior de la tabla para conocer el
resultado de la prueba t-Student.

b. Prueba t-Student: Se analiza el valor de la significatividad bilateral, a. En los tres casos a > 0,05.

La tabla 66 resume los datos de las pruebas Levene y t-Student de las variables NACPDERE y DG_Gen:

Prueba de Levene t-Student
Sig.(p) Sig.(a)
NACPDERE 0,051 0,389
NACPDERE (No_Imp) 0,084 0,549
NACPDERE (Si_Imp) 0,234 0,453

Tabla 66.Resumen correlacion NACPDERE y DG2_Gen.

4. Conclusion: No hay asociacion entre las variables DG2_Gen y NACPDERE, ya que las medias de los
grupos de DG2_Gen, Hombres y mujeres, no son estadisticamente diferentes al nivel de significacion
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alfa = 0,05. Por lo tanto, se rechaza la hipdtesis alternativa (H1) y se acepta la hipdtesis nula, HO: El
género del profesorado participante No influye en su NACPDERE.

Dado que la variable DG7_SSTT es de naturaleza nominal y consta de diez grupos, se aplica la prueba
paramétrica ANOVA | de analisis de varianzas. Para ello se ha procedido de la siguiente manera:

1. Hipédtesis: El primer paso es plantear las dos hipdtesis de relacién de los dos conjuntos de datos,
que deberdn comprobarse a partir del resultado de la prueba: la hipdtesis nula (Ho) y la hipdtesis
alternativa (H1):

= Hipétesis nula(Ho): El servicio territorial al que pertenece el profesorado participante No influye en
su NACPDERE.

= Hipdtesis alternativa (Hi1): El servicio territorial al que pertenece el profesorado participante Si
influye en su NACPDERE.

2. Analisis. Aplicacién de la prueba paramétrica correspondiente. En las tablas A.39 y A.40 del anexo
3.4.2 puede consultarse el resumen del analisis, donde se indican los resultados de la prueba de Levene
de igualdad de varianzas y la prueba ANOVA | de analisis de varianzas para las tres muestras de datos
considerados: muestra completa y grupos No_Imp y Si_Imp.

3. Interpretacion de los datos de la tabla de resultados.

En el caso de la prueba ANOVA |, de aceptarse la hipdtesis alternativa (lo cual implicaria la diferencia
de medias entre los conjuntos de datos comparados), como se estan comparando conjuntos de datos
con mas de dos grupos, para conocer qué grupos son aquellos que presentan correlaciéon deberia
realizarse una prueba post-hoc para identificar los grupos que, dos a dos, presentan la desigualdad de
medias. De esta manera, a partir del resultado general de la prueba ANOVA | se identifican los grupos
concretos la pertenencia a los cuales implica algun tipo de correlacidn en el resultado.

a. Prueba de Levene: Nos fijamos en el pardmetro de significatividad p (Sig.(p) en la tabla). Sip <
0,05 indica que no pueden asumirse varianzas iguales de los dos grupos de datos que se estdn
comparando. En caso contrario (p > 0,05). Se comprueba que, para los tres grupos de datos, p
> 0,05, por lo que la prueba de Levene no es significativa y se asume homogeneidad de
varianzas.

b. Prueba Anova I: Se analiza el valor de la significatividad bilateral, a, intra-grupos. En los tres
casos el resultado es a > 0,05, por lo que se concluye que, para un nivel de significacién 0,05
del factor F, no existen diferencias significativas entre grupos y aceptamos la igualdad de
medias, por lo que no es necesario realizar pruebas post-hoc.

La tabla 67 resume los datos de las pruebas Levene y Anova | para las variables NACPDERE y DG7_SSTT:

Prueba de Levene Anoval l

Sig.(p) Sig.(a)
NACPDERE 0,301 0,184
NACPDERE (No_Imp) 0,082 0,100
NACPDERE (Si_Imp) 0,110 0,278

Tabla 67.Resumen correlacion NACPDERE y DG7_SSTT.
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4. Conclusidn: No hay correlacidn entre el ST al que pertenece el profesorado y el NACPDERE, ya que
las medias de los grupos de DG7_SSTT no son estadisticamente diferentes al nivel de significacién 0,05.
Por lo tanto, se rechaza la hipdtesis alternativa, Hi, y se acepta la hipdtesis nula, Ho: El servicio
territorial al que pertenece el profesorado participante No influye en su NACPDERE.

Para la variable primaria DG4_CursAct, también de naturaleza nominal, se aplica el mismo analisis que
en el caso de la DG7_SSTT (apartado 17.2): prueba paramétrica Anova I. Los pasos seguidos son:

1. Hipédtesis:

= Hipétesis nula(HO): Las materias que estd impartiendo en el curso actual el profesorado
participante No influyen en su NACPDERE.

= Hipodtesis alternativa (H;): Las materias que esta impartiendo en el curso actual el profesorado
participante Si influyen en su NACPDERE.

2. Andlisis. Aplicacién de la prueba paramétrica correspondiente. En las tablas A.41 y A.42 del anexo
3.4.3 puede consultarse el resumen del andlisis.

3. Interpretacién de los datos de la tabla de resultados.
Al igual que el apartado 17.2, se mantiene la posibilidad de realizar pruebas post-hoc en el caso que la
significatividad intra-grupos del estadistico F sea igual o inferior al 0,05 (a < 0,05).

a. Prueba de Levene: Nos fijamos en el pardmetro de significatividad p (Sig.(p) en la tabla). Si p <
0,05 indica que no pueden asumirse varianzas iguales de los dos grupos de datos que se estan
comparando. En caso contrario (p > 0,05). Se comprueba que, para los tres grupos de datos, p
< 0,05, por lo que la prueba de Levene es significativa y se asume que no hay homogeneidad de
varianzas.

b. Prueba Anova I: Se analiza el valor de la significatividad bilateral, a, intra-grupos. En los tres
casos el resultado es a > 0,05, por lo que se concluye que, para un nivel de significacién 0,05
del factor F, no existen diferencias significativas entre grupos y aceptamos la igualdad de
medias, por lo que no es necesario realizar pruebas post-hoc.

La tabla 68 resume los datos de las pruebas Levene y Anova | para las variables NACPDERE vy
DG4 _CursAct:

Prueba de Levene Anovall

Sig.(p) Sig.(at)
NACPDERE 0,001 0,337
NACPDERE (No_Imp) 0,021 0,102
NACPDERE (Si_Imp) 0,006 0,090

Tabla 68.Resumen correlacion NACPDERE y DG4_CursAct.

4. Conclusion: No hay correlacién entre DG4_CursAct y el NACPDERE, ya que las medias de los grupos
de DG4_CursAct no son estadisticamente diferentes al nivel de significacion 0,05. Por lo tanto, se
rechaza la hipdtesis alternativa (H1) y se acepta la hipotesis nula, Ho: Las materias del ambito de las
tecnologias que estad impartiendo en el curso actual el profesorado participante No influyen en su
NACPDERE.
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17.4 CORRELACION NACPDERE- DG1_Edad

Para determinar si existe alguna correlaciéon entre DG1_Edad, variable de naturaleza ordinal con seis
grupos, y el NACPDERE, se ha realizado la prueba de correlacion de Pearson. Los pasos seguidos en el
analisis son:

1. Hipdtesis:

= Hipdtesis nula (Ho): La edad del profesorado participante No influyen en su NACPDERE.
= Hipdtesis alternativa (H1): La edad del profesorado participante Si influyen en su NACPDERE.

2. Andlisis. Aplicacidon de la prueba paramétrica correspondiente. Se ha aplicado la Prueba de
correlacién de Pearson con un nivel de significatividad del coeficiente de correlacién de 0,05. En la
tabla A.43 del anexo 3.4.4 pueden consultarse los resultados de la prueba.

3. Interpretacion de los datos de la tabla de resultados: Al analizar el valor de la significatividad
bilateral del coeficiente de correlacidon de Pearson se comprueba que este es mayor de 0,05 para las
tres muestras consideradas.

4. Conclusion: No existe correlacién entre la edad de los participantes y su NACPDERE. Por lo tanto,
se rechaza la hipdtesis alternativa Hi y se acepta la hipdtesis nula, Ho: La edad del profesorado
participante No influyen en su NACPDERE.

17.5 CORRELACION NACPDERE - DG3_EXPSECUN

En este apartado se realiza el mismo procedimiento que en apartado anterior, 17.4, ya que las variables
DG3_ExpSecun y DG1_Edad son de la misma naturaleza. Los pasos seguidos en el andlisis son:

1. Hipédtesis:

= Hipdtesis nula(HO): La experiencia docente del profesorado participante No influyen en su
NACPDERE.

= Hipdtesis alternativa (Hi1): La experiencia docente del profesorado participante No influyen en su
NACPDERE.

2. Andlisis. Aplicacidon de la prueba paramétrica correspondiente. Se ha aplicado la Prueba de
correlacién de Pearson con un nivel de significatividad del coeficiente de correlacién de 0,05. En la
tabla A.44 del anexo 3.4.5 puede consultarse los resultados de la prueba.

3. Interpretacion de los datos de la tabla de resultados: Al analizar el valor de la significatividad
bilateral del coeficiente de correlacidon de Pearson se comprueba que este es mayor de 0,05 para las
tres muestras consideradas.

4. Conclusion: No existe correlacion entre la experiencia docente de los participantes y su NACPDRRE.

Por lo tanto, se rechaza la hipétesis alternativa Hi y se acepta la hipdtesis nula, Ho: La experiencia
docente del profesorado participante No influyen en su NACPDERE.
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17.6 INTERPRETACION DEL ANALISIS CORRELACIONAL

Los célculos no han revelado ninguna correlacion entre las caracteristicas generales de la muestra y el
NACPDERE del profesorado participante en el estudio. Esto puede interpretarse como una posible
manifestacion de la generalidad de los resultados obtenidos en el andlisis descriptivo. Los bajos niveles
de NACPDERE afectan de manera global al profesorado de las materias del ambito de la Tecnologia en
la educacién secundaria.
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PARTE IV. CONCLUSIONES

18 CONCLUSIONES

En este apartado se presentan las conclusiones finales a los resultados a los que ha dado lugar el
presente estudio. Se exponen por separando las conclusiones a los objetivos operacionales (apartados
18.1) y a los objetivos de la investigacion (apartado 18.2).

Dos de los objetivos que se perseguian en la primera parte de este estudio eran, en primer lugar,
justificar la actual relevancia de los aprendizajes relacionados con la robética educativa y de las
investigaciones basadas en temas relacionados con su docencia y, en segundo lugar, justificar la
investigacion y los objetivos que plantea, atendiendo a la actual agenda de investigacién educativa.

De la revisidén tedrica se concluye que la robdtica educativa se posiciona como una disciplina de
aprendizaje multidisciplinar, que ayuda a desarrollar gran parte de las competencias y habilidades que,
segun el informe de la OCDE “Habilidades y competencias del siglo XXI para los aprendices del nuevo
milenio en los paises de la OCDE” (2010), entre otros, requeriran los futuros ciudadanos del s. XXI: la
innovacion, la resolucién de problemas, la toma de decisiones, la alfabetizacion en recursos y
herramientas relacionadas con las tecnologias digitales en general, el pensamiento critico, el trabajo
colaborativo entre iguales y la flexibilidad y adaptabilidad al trabajo.

Se ha constatado que las experiencias a nivel mundial con robética educativa son numerosas. Los
resultados obtenidos la sitian como un recurso capaz de facilitar el aprendizaje y el desarrollo de las
competencias generales. Las investigaciones y experiencias consultadas avalan la RE como una materia
multidisciplinar que, apoyada en las tecnologias digitales, facilita el estudio creando ambientes de
aprendizaje de naturaleza diversa y la generacidn de contextos cercanos a la realidad, aspecto que la
convierte en un contexto de aprendizaje 6ptimo para la aplicacién de diferentes metodologias
didacticas. Su multidisciplinariedad, dada por la integracion de diferentes tecnologias duras (mecanica,
electricidad y electrénica) y blandas (algoritmica y programacién), la convierte en una materia
integradora de la ensefianza y de las diversas formas de aprender, todo ello acercando al alumnado a
la realidad tecnoldgica mediante el uso de tecnologia digital, entendida como un medio de
construccion del conocimiento y de expresién de la creatividad.

En el caso particular de Catalunya, la robdtica educativa como objeto de aprendizaje toma especial
relevancia en las materias del ambito tecnoldgico, ya que la actual legislacion educativa enmarca los
contenidos curriculares y las competencias relacionadas con la RE dentro de los curriculos de sus
asignaturas; aqui se hace especial referencia a las unidades didacticas vinculadas con la automatizacion
y el control de objetos y sistemas. Esta realidad ya se considera suficiente justificacion para llevar a
cabo la presente investigacion. Otra linea de justificacion, avalada por los informes difundidos por
prestigiosos organismos internacionales de caracter tanto social como empresarial (ESADE, WEF,
UNPFA, UNESCO, ver apartado 4.6), es la que hace referencia a la importancia de apoyar la
alfabetizacion tecnoldgica de toda la ciudadania; alfabetizacién tecnolégica orientada a capacitar al
ciudadano a nivel de usuario y, muy especialmente, como futuro manipulador y creador de dicha
tecnologia.
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De la documentacién consultada se deduce que, aungque son numerosos los estudios y articulos que
exponen las bondades de la incorporacion de la robdtica educativa en la educacion formal, el tema de
la competencia profesional especifica para su docencia, la opinidn del profesorado responsable ante
el reto de impartirla, cdbmo se siente o como se plantea afrontarlo parece, a priori, no estar
suficientemente representado en la actual agenda de investigacion. Por lo que, en suma, el segundo
objetivo del primer apartado se considera logrado.

Llegados a este punto, se ha avanzado en el proceso de la investigacidon abordando y ejecutando el
primero de los tres objetivos operacionales necesarios para ello: formular una propuesta de
caracterizacién de las competencias profesionales docentes especificas en la docencia de la robdtica
educativa. En sintesis, los objetivos que se pretendian lograr en la primera parte de este estudio se han
consumado.

En cuanto a la segunda parte del estudio, la metodologia utilizada para abordar la investigacién y lograr
los objetivos planteados se ha mostrado adecuada, permitiendo la consecucién de los cinco objetivos
de la investigacidn que se planteaban al inicio del documento. Se han ejecutado satisfactoriamente
los dos objetivos operacionales planteados en este apartado, que surgen como necesidad para poder
desarrollar la investigacién planteada: disefiar el cuestionario de la encuesta y validarlo. Se considera
gue el resultado del trabajo realizado abre las puertas de la investigacién en el campo de la docencia
de la RE desde la perspectiva del profesorado y que es una buena primera propuesta de herramienta
de recogida de resultados.

Del analisis de las caracteristicas generales de los participantes en el estudio, los resultados indican
que los docentes de género femenino son minoria en las materias del ambito de la tecnologia, con un
porcentaje aproximado del 40%, frente al 60% de profesorado de género masculino. La mayoria del
profesorado tiene una edad comprendida entre los treinta y seis y los cincuenta y cinco afios. En cuanto
a los afos de experiencia docente, esta variable presenta mas heterogeneidad, siendo el rango de
dieciséis a veinte afios el que disfruta de mas respuestas. La gran mayoria del profesorado participante
tiene experiencia docente en Tecnologia de 42 de la ESO (mas del 90%), Tecnologia Industrial | (mas
del 80%) y Tecnologia Industrial Il (mdas del 70%). En el curso actual, el 56,3% del profesorado
participante estd impartiendo o bien Tecnologia de 42 de la ESO o Tecnologia Industrial Il, ambas
asignaturas cuyos curriculos oficiales presentan unidades de automatizacién y control, contenidos
intimamente relacionados con la RE.

En cuanto al NACPDERE, el analisis general de la muestra completa indica que mds de la mitad del
profesorado obtiene una puntuacién por debajo de la mitad de la maxima posible, situdndose en un
nivel de autopercepcién medio. El porcentaje de profesorado con NACPDERE inferior al medio es
considerablemente superior al porcentaje de profesorado que se sitla por encima de éste. Destacan
los altos porcentajes de profesorado que se sitla en los niveles bajo y deficiente. A nivel general, se
concluye que el profesorado participante en el estudio tiene una autopercepcién de su nivel de logro
de las CPDERE que dificulta que se sienta seguro y motivado para implementar la RE en sus materias.

Respecto las conclusiones resultantes del analisis del NACPDERE segun las diferentes caracteristicas
de la muestra contempladas, las mujeres son mas conservadoras respecto a su NACPDERE, situandose
en su mayoria en los niveles intermedios; aun asi, las diferencias entre géneros, salvo en los niveles
alto y excelente, no son significativas. En cuanto a la edad, los rangos intermedios (entre 36 y 45 afios)
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son los que obtienen NACPDERE mas elevados. Los grupos de mayor edad (a partir de los 56 afos) son
los que acumulan mas casos con puntuaciones bajas, en contraposicidn con los grupos de menor edad,
gue son los que acumulan mas casos con puntuaciones en los niveles altos. Una posible causa es que
parte del profesorado de mds edad inicid su profesidén como docente cuando aln estaba vigente la Ley
General de educacion de 1970, por lo que la resistencia al cambio de metodologia y de curriculo que
supuso la LOGSE podria ser mas acusada en parte de este colectivo. En cuanto a los grupos con menor
edad, la percepcidon de pertinencia a un contexto mds cercano a aspectos relacionados con temas de
RE podria ser una de las causas por las que estos grupos obtienen NACPDERE superiores.

Paralelamente, los resultados indican que mas afos de experiencia docente no implican mejor
NACPDERE. De hecho, se observa un salto significativo de puntuacién entre grupos: el de 6-10 afios es
el que obtiene un NACPDERE mas elevado; después se da un descenso considerable en el grupo de 11
a 20 afios para volver a subir nuevamente en el grupo de 21-25 afios. Una posible explicacion de esta
tendencia seria que, con el efecto de la entrada de la LOGSE en la década de los noventa, la asignatura
de Tecnologia fue la gran novedad de la nueva Ley educativa; el empuje y la motivacion del
profesorado en la docencia de nuevos temas y la aplicacion de nuevas metodologias, asi como una
coyuntura econémica que permitia a los centros dotarse de recursos educativos, dio lugar al auge por
el interés de la RE; una vez superada la fase de novedad, la complejidad que implicaba la docencia de
la RE para muchos docentes, asi como la falta de recursos mds asequibles, provocd una disminucion
de interés por los temas relacionados con la RE. Hace aproximadamente una década, volvio a renacer
la atraccion por la RE, tal vez debido a la entrada de las competiciones de robots al Estado Espafiol (la
FLL se celebré por primera vez en Espafia en el 2006), a la aparicion de nuevas placas
microcontroladoras de bajo precio y altas prestaciones, como Arduino (creado y puesto en el mercado
en el 2006) y al desarrollo de los lenguajes de programacion por blogues, como Scratch (que aparece
por primera vez en el 2007).Estos acontecimientos podrian ser algunos de los alicientes que han
promovido nuevamente el interés por la docencia de la RE entre el profesorado.

En cuanto a las asignaturas del ambito de las tecnologias, el profesorado que imparte Tecnologia
Industrial Il, en solitario o en combinacidn con alguna de las otras dos materias consideradas, es el que
obtiene mejor NACPDERE. Destaca el elevado porcentaje de profesorado que imparte Tecnologia (ESO)
que obtiene puntuaciones que sitian su NACPDERE en los niveles bajo y deficiente. Este aspecto debe
ser considerado con especial atencidn, ya que la etapa de la ESO contribuye en gran medida a las
decisiones del alumnado sobre su formacidn futura. Los bajos niveles de autopercepcion del logro de
la CPDERE del profesorado de esta etapa educativa podrian implicar una inclusién superficial o nula de
temas relacionados con la RE en sus clases, pudiéndose dar situaciones en las que el alumnado de un
centro educativo no haya entrado nunca en contacto con temas relacionados con la RE. A este
respecto, como primera medida se considera necesario contemplar una linea de investigacién cuyo
objetivo sea realizar un estudio comparativo pormenorizado de los aprendizajes y las competencias
tecnoldgicas entre el alumnado que ha trabajado y experimentado con robédtica educativa y el que no.

Del analisis del NACPDERE segun la experiencia docente en las asignaturas de Tecnologia de 42 ESO,
Tecnologia Industrial | o Tecnologia Industrial Il del profesorado se obtiene un resultado a priori
esperado: En todos los casos, el NACPDERE del profesorado con experiencia es superior al del
profesorado sin experiencia. Aun asi, en linea con el resto de los resultados que se han obtenido y
comentado, en ninguno de los tres grupos considerados el valor promedio del NACPDERE del
profesorado con experiencia supera el valor medio.

En cuanto al objetivo 2, al analizar los datos atendiendo a los grupos No_imp y Si_Imp, se evidencia
una clara mejora del NACPDERE del profesorado Si_Imp, de lo que se deduce una conclusién que, a
priori, era de esperar: la formacién especifica en RE del profesorado, asi como la experiencia en
implementar actividades y proyectos de RE en el aula, aumentan su NACPDERE. Aun asi, destacan los
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elevados porcentajes en los niveles bajo y deficiente del profesorado del grupo Si_Imp. Este aspecto
podria ser debido a que las respuestas al cuestionario clasificadas en el grupo Si_Ilmp pertenecen a
profesorado del departamento de Tecnologia de centros de secundaria que han participado en el
programa IRTCA (no del profesorado que ha participado); ello implica la posibilidad que no todas las
respuestas de este grupo pertenezcan a profesorado que participd en el programa. Se considera que
esta caracteristica de las respuestas del grupo Si_Imp favorece de las conclusiones: Si los resultados
del NACPDERE obtenidos por el grupo Si_Imp son considerablemente superiores a los del grupo
No_Imp, aun contando (probablemente) con profesorado sin formacién ni experiencia en RE, en el
caso de que todos los miembros del grupo hubieran formado parte del programa IRTCA los resultados
obtenidos hubieran revelado una mejora del NACPDERE superior.

En relacion al tercer objetivo, de la evaluaciéon del nivel de autopercepcion del logro de las
competencias por dimensiones, los resultados llevan a la conclusidon de que existen dos grupos de
resultados: el primero corresponde a los de las dimensiones DS y DSH y el segundo a los de las
dimensiones DSC y DSS.

Las dimensiones DS y DSH obtienen valores del NALD muy similares a los analizados hasta ahora, tanto
para la muestra completa como para los grupos No_Imp y Si_Imp. En ambos casos, la mayoria de las
respuestas se sitian en NALD medio y Medio_alto. Aun asi, siguen destacando los elevados
porcentajes de profesorado que sitiia su NALD en los niveles bajo y deficiente.

Sumados a los resultados cuantitativos, los comentarios del profesorado a las dimensiones del saber
parecen indicar que las que mas asocian a su actividad profesional como docentes son las DS y DSH.
De los comentarios se destila una inquietud generalizada por la falta de recursos, la falta de formacion
especifica en RE, la complejidad de implementar la RE en aulas con ratios elevadas y alumnado poco
motivado, entre otras; asi mismo, se suman muchas respuestas de profesorado que admite no haber
implementado nunca proyectos o actividades de robética educativa.

La heterogeneidad de la formacién basica del profesorado que imparte materias del ambito de la
tecnologia es muy amplia; esto da lugar a que una parte considerable nunca haya estudiado las
disciplinas en las cuales se sustentan las actividades de RE (mecdnica, electrénica, electricidad y
programacion). Es por ello que la formacién especifica en RE del profesorado es especialmente critica,
tal como se ha reflejado en sus comentarios. Se considera que la mejora de las competencias de la
dimension del saber es un aspecto clave para aumentar la confianza y la motivacion del profesorado
en relacidn a la incorporacion de la RE en sus clases. Por otro lado, la falta de recursos educativos en
los centros, la elevada ratio de las aulas o la complicacion de gestionar los grupos de trabajo, son
aspectos que podrian perjudicar la motivacion del profesorado en la incorporacién e implementacién
de actividades de robdtica educativa y, en consecuencia, disminuir su nivel de autopercepcidn de las
competencias asociadas a la dimension saber hacer. Aun asi, muchos de los comentarios del
profesorado hacen referencia a su interés por aprender y disefiar e implementar proyectos de RE. Con
respecto a esto, un aspecto a considerar en futuras propuestas de formacién especifica y capacitacion
en RE del profesorado es el requerimiento, tal vez excesivo, de dedicacion durante su tiempo de
descanso. Son varios los comentarios recogidos en los que profesorado afirma invertir gran parte de
su tiempo libre, sin compensacién alguna, en la autoformacién. Esta situacién, aunque encomiable, no
deberia ser la habitual, ya que se considera que conlleva un doble riesgo: desalentar al profesorado
potencialmente interesado en la RE y acabar con la motivacién, “quemar”, al que se interesa y ocupa
de formarse en el tema. Se deberia estudiar la posibilidad de aplicar algun tipo de contraprestacién a
este tipo de situaciones.
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El segundo grupo es el formado por los resultados obtenidos del analisis de las dimensiones DSCy DSS,
donde se obtienen resultados muy dispares. Los items de la DSC obtienen puntuaciones muy bajas,
gue situan su NALD promedio en Medio_bajo, en contraste con los elevados valores que obtiene DSS,
con un NALD promedio alto.

En cuanto a la DSC, los resultados parecen indicar que la mayoria del profesorado participante
considera secundario el disefar e implementar proyectos multidisciplinares con docentes de otras
materias o bien compartir experiencias con el resto de la comunidad educativa, ya sea por falta de
tiempo, recursos, motivaciéon o respuesta positiva. No se ha recogido ningin comentario que haga
referencia a la falta de formacién a este respecto, hecho que, a tenor de los bajos resultados
cuantitativos de esta dimension, podria entenderse como una falta de interés en las competencias que
se plantean. Algunos de los comentarios recogidos hacen referencia a un estado incipiente de
colaboracidn entre los profesores; otros recalcan la dificultad de integrar al centro educativo en sus
actividades; otros muestran una clara reticencia a compartir este tipo de experiencias. Todo ello da a
entender que aun queda un largo camino por recorrer en la tarea de mejorar las competencias
comunicativas y de colaboracién del profesorado de secundaria, ya sea entre docentes de diferentes
materias o entre docentes y el resto de organismos de la comunidad educativa (centro, familias,
entorno...). Debe hacerse hincapié en la mejora del trabajo colaborativo del profesorado en el disefio
e implementacion de proyectos multidisciplinares que incorporen la RE. Se considera que este tipo de
colaboraciones no es en absoluto trivial; requieren de una elevada complicidad, entendimiento y
objetivos comunes del profesorado implicado, ademds de formacion especifica, pruebas de ensayo-
error y, ante todo, tiempo. Para ello, es necesario dotar al profesorado del espacio y del tiempo
necesario, dentro de su jornada laboral, para que se animen a aprender a colaborar y experimentar la
implementacion de proyectos multidisciplinares.

En cuanto a los resultados de la DSS, se consideran muy positivos, aunque las competencias evaluadas
por los items presentaban un margen de error muy bajo. El profesorado esta convencido de la
necesidad de autorreflexion y actualizacidon de saberes relativos a la RE como parte importante en su
practica docente. No se ha recogido ninglin comentario que haga referencia directa a alguno de los
tres items de esta dimensidn.

En relacidon a la valoracidon de las competencias asociadas a la dimensién saber, los resultados
obtenidos en el andlisis individual de cada item ponen nuevamente de manifiesto la necesidad de
formacién especifica en RE del profesorado, tanto en contenidos tedricos como en metodologias
didacticas activas para su implementacion en las aulas. Destaca el alto porcentaje de profesorado que
afirma no tener suficientes conocimientos para impartir RE de forma auténoma, sumados a la
dificultad en la gestién simultanea de las dudas y las necesidades de los diferentes grupos de trabajo
en el aula; este item obtiene una puntuacién especialmente baja por parte de mas de la mitad del
profesorado participante; dada la percepcién de falta de control, la inseguridad y la frustracién que
puede provocar esta situacion en el profesorado que la experimenta, se considera una de las
principales razones de resistencia de incorporacion de actividades y proyectos de RE. En la parte alta
de las puntuaciones, destaca el item referente a la planificacion de situaciones de aprendizaje
relacionadas con la RE.

En cuanto a los grupos No_Imp y Si_Imp, la diferencia de porcentajes en las opciones de respuesta es
claray muestra resultados a priori esperados: El grupo No_Imp obtiene mayor proporcidn de respuesta
en las opciones de menor puntuacion y el grupo Si_Ilmp en las opciones de mayor puntuacidén; destaca
que el 50,7% del profesorado del grupo Si_Imp afirma disponer de conocimientos suficientes para
impartir RE de forma auténoma.
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En cuanto a la dimensién saber hacer, los resultados ponen de manifiesto la falta de experiencia en
aplicacion de metodologias didacticas en el aula (con un 34% de respuestas en la opcién “No lo sé/No
lo he hecho nunca”). Este resultado se suma a las bajas puntuaciones que obtienen los items
relacionados con el conocimiento de recursos tecnolégicos y el disefio de actividades y proyectos que
incluyen el uso de microcontroladores, sensores y actuadores (componentes basicos en RE). Los items
relacionados con la resolucién de dudas en el aula obtienen nuevamente una valoracién baja. Por otro
lado, se considera que debe tenerse en consideracién, en futuras actuaciones relacionadas con la
formacién y capacitacién en RE del profesorado, los altos porcentajes de respuestas del tipo “No lo
sé/No lo he hecho nunca” (mas del 70% de las respuestas de puntuacion cero en todos los items menos
uno).

En la parte alta de la clasificacion, se encuentran aquellos items que hacen referencia a la definiciény
disefio de secuencias didacticas, atendiendo a los contenidos de RE del curriculum, y en la
programacion y organizacion de actividades y proyectos. También destacan positivamente los que se
refieren a la planificacion y gestion de actividades colaborativas y contextualizadas y en la gestién de
equipos de trabajo de alumnos. En los grupos No_Impy Si_Imp, se repite la tendencia observada en la
dimensidn saber.

La valoracion individual de los items de la dimensidn saber convivir pone nuevamente de manifiesto la
acusada falta de colaboracién en el disefio e implementacién de proyectos multidisciplinares
relacionados con la RE y la coordinacién entre profesorado de diferentes materias. Lo mismo ocurre
con el impulso de la colaboracién con las familias y los centros educativos. En todos los items, mas del
80% de las respuestas de puntuacion cero corresponden a la opcién “No lo sé/ No lo he hecho nunca”.

Finalmente, de la valoracién individual de los items de la dimensidn saber ser se concluye que la gran
mayoria del profesorado participante, indistintamente del grupo que se considere, estd convencido de
la especial necesidad de formaciéon permanente y de autorreflexion sobre la practica docente que
implica la docencia de la RE.

El andlisis individual de los items del cuestionario pone de manifiesto que el profesorado valora mas
negativamente aquellas competencias mas estrechamente relacionadas con la RE, especialmente las
que hacen referencia a conocimientos y aplicaciones especificas de componentes electrénicos,
mientras que se siente mas seguro de su capacidad de realizar tareas relacionadas con aspectos mas
globales de la profesion docente en la especialidad de tecnologia, como son la programacion de los
aprendizajes en relacién al curriculo de la asignatura o la planificacion y secuenciacion de situaciones
de aprendizaje. En este punto, se destaca la diferenciacion refleja que hace el profesorado entre
planificar situaciones de aprendizaje y llevarlas a la practica. Se considera que la baja valoracién de los
items que hacen referencia a la aplicacién de metodologias didacticas activas, aparte de la falta de
formacién al respecto, estd relacionada con las elevadas ratios a las que hace referencia el profesorado
en sus aportaciones individuales. Este aspecto puede desmotivar su aplicacién y la experimentacién
de con este tipo de actividades, especialmente en el caso del profesorado con poca o nula experiencia
en su implementacidn. Dado el escaso nimero de items de las dimensiones saber convivir y saber ser,
la valoracién individual de los mismos coincide con la valoracion global de la dimensién. Finalmente,
se considera que merece especial atencion el elevado nimero de respuestas que indican la no
realizacion de algunas de las competencias descritas por los items. Este aspecto deberia formar parte
de futuras lineas de investigacidon que contemplen el tema de las CPDERE.
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De la evaluacién correlacional de los datos, se concluye que el NACPDERE resultante no esta
relacionado con las caracteristicas generales de la muestra que se han considerado. De ello se deduce
gue se trata de una competencia en estado incipiente, falta de una caracterizacién robusta y que aun
requiere reflexion, experiencia e investigacion para desarrollarse y desplegarse como parte de la
competencia general docente del profesorado de tecnologia. Falta ain camino por recorrer hasta
llegar a una situacién de madurez competencial en la docencia de la RE. Tal vez sea en ese momento
cuando del estudio correlacional se deriven resultados que indiquen relaciones claras en la
caracterizacién de las CPDERE.

Los resultados de la evaluacidon del NACPDERE indican que, salvo excepciones, el profesorado esta aln
en proceso de incorporacidn de los conocimientos, capacidades y habilidades especificas necesarias
para la docencia competencial de temas relacionados con la robdtica educativa. La CPDERE se
encuentra en un estado de despliegue e incorporacion a las competencias generales del profesorado
de tecnologia. Esta situacidn afecta de forma generalizada a todo el colectivo docente del dmbito vy,
muy especialmente, a aquellos profesores cuya formacién basica nunca les puso en contacto con las
disciplinas propias de la robdtica educativa. Esta situacidn de cambio provoca cierta inquietud y recelo
por parte del profesorado, especialmente en relacion a las competencias especificas relacionadas con
el dominio y la aplicacién de los conocimientos tedrico-practicos que requiere el la incorporacidn de
componentes electronicos programables a las actividades de aula; asi mismo, son criticas las
competencias especificas que hacen referencia a la aplicacidn de metodologias didacticas activas, que
posicionan al profesor como facilitador y acompanante del proceso de aprendizaje.

La baja autopercepcion del nivel de logro de la CPDERE del profesorado es generalizada. El proceso de
acercamiento a la robética educativa requiere poner especial atencion en la formacién, concretamente
en temas relacionados con su didactica especifica y con las principales disciplinas que conforman su
cuerpo tedrico-practico: mecanica, electricidad, electrénica y programacion.

Los resultados relacionados con la dimensidn saber convivir indican que dos de las potencialidades
mas interesantes de la robdtica educativa, su multidisciplinariedad y le diversidad de contextos de
aprendizaje a los que puede asociarse, estan infrautilizadas. Todavia queda un largo camino por
recorrer en la mejora de la colaboracién y coordinacion del profesorado en el disefio, implementacion
y gestion de proyectos multidisciplinares que incorporan robdtica educativa. Lo mismo ocurre con la
implicacion activa del resto de agentes de la comunidad educativa en las actividades y proyectos de
aprendizaje de RE a proponer al alumnado; los resultados parecen indicar que dichas colaboraciones
son complicadas de llevar a cabo; aunque existen iniciativas fructiferas, parece que son pocas. Si bien
los proyectos de colaboracion y trabajo multidisciplinar son cada dia mdas numerosos, las
caracteristicas de formacion bdsica del profesorado de secundaria, unidas a la ejecucién del
curriculum, ain muy empaquetado por asignaturas, son aspectos que dificultan suimpulso y desarrollo
natural en los centros. Por otro lado, si se desea que este tipo de iniciativas pasen a ser parte de la
cotidianeidad en los centros educativos, se debe dar mas relieve a su formacion especifica, sin que
esto implique un aumento significativo en la carga laboral de los docentes, a la vez que deben
prevenirse espacios donde el profesorado pueda colaborar activamente y tiempo para desarrollar y
llevar a cabo sus propuestas.

Desde un punto de vista de ejecucién en las aulas, los resultados han puesto de manifiesto que las
condiciones actuales no son las mas adecuadas. Al reto de implementar actividades y proyectos
relacionados con la robética educativa, se suma una situacion generalizada de falta de recursos y ratios
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demasiado elevadas, que dificultan la atencién mas individualizada de los grupos de trabajo y la
aplicacién de metodologias didacticas activas. Se considera que estas situaciones restan motivacién al
profesorado y dificultan el enriquecimiento de su CPDERE.

Para concluir, se considera que, aparte de las mejoras a que pudiera dar lugar la inclusidon de la robdtica
educativa como ayuda y apoyo en el proceso de aprendizaje del alumnado, la robdtica educativa como
objeto de aprendizaje, especialmente aquellos temas relacionados con la programacion y el control
automatico, debe formar parte de la formacién pre-universitaria de todo alumnado, como preparacién
indispensable hacia su futuro como ciudadanos. Para que esto sea posible, se requiere una masa critica
de profesorado con competencias manifiestas en la docencia de estos conocimientos.

19LIMITACIONES Y P ROYECCIONES FUTURAS DEL ESTUDIO

El presente estudio se ha realizado considerando las siguientes limitaciones, que deberan tenerse en
cuenta en la valoracion de los resultados obtenidos:

o Unicamente se han considerado los centros publicos de educacién secundaria de Catalunya.

o Del profesorado potencialmente capaz de implementar la RE en su actividad docente, se han
considerado los que imparten las materias de Tecnologia (ESO) y Tecnologia Industrial (1 y Il) de
Bachillerato.

o No se ha considerado la situacidn de la docencia de la robdtica educativa ni la caracterizacién de
las competencias especificas en el contexto internacional.

La limitacién mas importante de la investigacién radica en el propio instrumento de recogida de datos.
Finalizado este estudio, hay ciertos aspectos del disefio del cuestionario y del andlisis de los datos
obtenidos que se considera deberian revisarse y modificarse en caso de futuras administraciones.
Estos aspectos son los que se detallan a continuacidn:

En cuanto a la caracterizacion de la CPDERE, la propuesta formulada debe considerarse un documento
orgdnico, abierto y expuesto para su critica, estudio y mejora. Aparte de la parcialidad intrinseca en la
eleccién y clasificacion de competencias, debido en gran parte a la permeabilidad de las fronteras entre
dimensiones del saber, el criterio seguido, aunque en ningln caso elemental, se ha centrado la eleccién
de unos autores determinados. Se considera que, en futuras actualizaciones de la propuesta, deberian
analizarse otras propuestas de caracterizacidn de competencias profesionales docentes mds concretas
de las materias del ambito de las tecnologias, como en el caso de las competencias propuestas por
Carrera (2000) o las caracterizaciones de la competencia que se tengan en el contexto internacional,
especialmente en paises con conocida tradicién en la educacion tecnolégica, como por ejemple Reino
Unido, o aquellos que despuntan actualmente en su docencia, como Corea del Sur. Con todo, se
considera que se ha realizado una aportacion significativa en la orientacién de las competencias
profesionales del profesorado que incorpora la RE en su quehacer docente.

Atendiendo al disefio y validacion del cuestionario, como resultado la revision del trabajo realizado y
en vistas a posibles administraciones futuras del cuestionario, se han detectado aspectos en su disefio
y proceso de analisis de las respuestas que deberan revisarse y modificarse.

Un primer aspecto a comentar del disefio del cuestionario es su nexo con la propuesta de CPDERE. Los
items surgen como indicadores de las competencias planteadas para cada dimension;
consecuentemente, la subjetividad intrinseca de las CPDERE propuestas se transfiere a los items del
cuestionario. Esta evidencia se traduce en que el NACPDERE que se ha valorado, asi como los
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resultados y conclusiones que se derivan del cuestionario, son resultado de una de las muchas posibles
aproximaciones y puntos de vista relativos al tema de estudio.

En cuanto a los items del cuestionario, la fase de andlisis de las respuestas abridé un proceso de reflexion
y autoevaluacion que puso de manifiesto algunos aspectos que se consideran puntos débiles que
deberian mejorarse y que se comentan a continuacién.

Deberian reformularse los items que hacen referencia a las materias que imparte el profesorado en la
actualidad (DG4, DG5 y DG6). Las modificaciones implicarian hacer referencia Unicamente a las
materias del dmbito de la Tecnologia, eliminando la opcién “todas”. Este aspecto ha complicado
considerablemente el analisis de las respuestas. Por otro lado, en el estudio se han considerado las
materias de Tecnologia y Tecnologia Industrial (I y Il). Una segunda versién del cuestionario deberia
incluir las materias TIC y Electrotecnia. Asi mismo, se considera que deberian incluirse dos items que
diesen informacién sobre la formacién basica del profesorado y sobre su formacién en RE.

En cuanto a la redaccidn de los items, deberia afiadirse en las instrucciones iniciales del cuestionario
un punto donde se indicase que, en aquellos items en que se plantea realizar mas de una accién (por
ejemplo, disefiar/seleccionar), el realizar una de las opciones ya contabiliza como respuesta positiva.
Por otro lado, se simplificaria la redaccidn del item DSC5.

En relacién a las escalas, se modificarian las de los items DS3 y DS4, especificando mejor los tiempos
en las respuestas (por ejemplo, cada mes/ cada tres meses...).

Con el objetivo de mejorar la consistencia del instrumento, en una segunda versién del cuestionario
se eliminarian los items DS9, DS10, DSH18 Y DSS3. Ademas, estos items han sido de los peor valorados
por el profesorado participante.

En relacién a la ponderacion de las respuestas de los diferentes items, el criterio que se ha seguido es
el de otorgar a todas ellos el mismo valor. Se considera que este criterio es valido, tal como se ha
justificado en el apartado 10.2 ; no obstante, para futuras aplicaciones del cuestionario se plantea la
posibilidad de revisar dicho criterio de ponderacién, proponiendo un criterio que valore el item segun
la competencia que evalla y su relevancia en relacién a la docencia de la RE.

En lo referente al proceso de validacion, muchas de las aportaciones y modificaciones propuestas por
los jueces expertos fueron introducidas en la version final del cuestionario (ver anexo 2.5.1,
comentarios marcados con un ¥v'), aun asi, algunos cambios se pasaron por alto y se considera que
deberian haberse afiadido; estos son los que estan marcados con el simbolo ] (ver anexo 2.5.1.).

Finalmente, sefalar que, tras todas estas modificaciones, el instrumento deberia someterse a un
nuevo proceso de validacion.

En relacidn al proceso de calificacion y andlisis de los items del cuestionario, se considera necesario
comentar un aspecto del calculo del NACPDERE, relacionado con la escala de respuestas, y que afecta
a todos los analisis realizados: el elevado porcentaje de respuestas de valor cero que corresponden a
la opcidn “No lo sé/ No lo he hecho nunca”, perteneciente a los veintitrés items del cuestionario que
presentan la escala de respuestas 2 (ver anexo 2.7).

En el apartado 15, donde se realiza en analisis individual de cada item, pueden consultarse estos
porcentajes; en algunos items, esta opcion de respuesta representa mas del 80% del total de
respuestas con valor cero. El criterio que se ha decidido adoptar es contabilizar de igual forma las
respuestas de valor cero pertenecientes a la opcién “No lo sé/ No lo he hecho nunca” que las
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pertenecientes a la opcidén “No soy capaz”. Se considera que, si una accidon no se ha realizado nunca,
no se es competente en ésta. Esta pauta de cdlculo se meditd y consulté profusamente antes de ser
aplicada, y se considera correcta y vdlida a efectos de los resultados obtenidos. Aun asi, tras reflexionar
sobre el tema y teniendo en cuenta que se esta midiendo una autopercepcién, se considera
interesante abrir el debate sobre esta consideracion para futuras valoraciones de las respuestas; se
plantea la pregunta de si se deberian haber clasificado de manera diferente, a efectos de calculo y
determinacion del NACPDERE, las respuestas “No lo sé/ No lo he hecho nunca” respecto a las “No soy
capaz”.

Finalmente, se considera que al final el presente estudio se han abierto las siguientes lineas de
investigacion futuras:

= Caracterizacidn y comparativa de las competencias profesionales docentes en robdtica educativa
en el panorama internacional.

=  :Qué elementos de la practica profesional docente pueden ser mejorados con la adopcidn de la
RE en educacidn primaria y secundaria?

= (iQué diferencias existen entre los aprendizajes del alumnado que ha trabajado con RE y el que
no?

= ¢Como influye la RE en la orientacién a posteriores estudios del alumnado?

= (Como se despliega la RE en la educacidn infantil de todos los paises de la OCDE?

Sant Andreu de Llavaneres, septiembre de 2016
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ANEXOS

ANEXO PARTE |

ANEXO 1.1. Incidencia de la robotica educativa en el curriculum de la materia de

Tecnologia
(volver al apartado 4.4.2.2)

= 292 ESO(obligatoria):

o

o

o

Bloque 1: el proceso tecnoldgico (comun a todos los bloques) (CC17, CC24,CC25)
Bloque 2: Electricidad (CC19, CC20, CC22, CC24, CC25)
Bloque 3: Procesos y transformaciones tecnolégicas de la vida cuotidiana (CC17, CC21, CC23,
CC25)
= Técnicas utilizadas en el proceso de transformacion. La fabricacion digital.
Bloque 4: Lenguajes de programacion (CC24, CC25)
= Andlisis de problemas mediante algoritmos.
=  Concepto de programa informatico.
=  Los lenguajes de programacion y sus tipos.
=  Estructura de un programa.
El flujo de programa.
= Disefio y realizacion de programas simples con lenguajes visuales.

= 32 ESO (obligatoria):

o

o

Bloque 1: el proceso tecnoldgico (comun a todos los bloques) (CC17, CC24, CC25)
Bloque 2: Estructuras (CC17, CC24, CC25)
= Analisis de esfuerzos y estabilidad de estructuras mediante aplicaciones digitales.
= Disefio, construccién y evaluacion de estructuras simples
Bloque 3: Maquinas y mecanismos (CC17, CC18, CC19, CC20, CC21)
=  Mecanismos para la transmision y transformacion del movimiento y su funcién en
diferentes maquinas.
= Analisis de mecanismos mediante aplicaciones digitales.
= Disefio, desarrollo y evaluacién de proyectos con mecanismos y asociaciones de
mecanismos.
Bloque 4: Programacién de aplicaciones (CC24, CC25)
=  Constantesy variables.
=  Los operadores: aritméticos, ldgicos, de asignacidon y de comparacion.
=  Funciones.
= Estructura condicional.
=  Estructuras de repeticién.
=  Técnicas de depuracién de programas.
=  Realizacién de programas simples aplicado estructures de programacion sencillas.

= 42 ESO (optativa):

[m]

o

Bloque 1: La vivienda
= Estrategias de ahorro energético y de agua en las viviendas: arquitectura bioclimatica
y domética.
Bloque 3: Electrdnica, neumatica e hidrdulica
=  (Circuitos electrénicos analdgicos y digitales sencillos, reconociendo los componentes
basicos, la simbologia y el funcionamiento. Realizacién de calculos.
= Algebra de Boole y puertas Idgicas.
= Aplicaciones de la electrdnica a procesos técnicos y aparatos.
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= Componentes de los sistemas neumaticos e hidraulicos, reconociendo la simbologia
y los principios de funcionamiento.

= Neumatica e hidraulica aplicada a la industria y otros entornos técnicos.

= Simuladores para analizar el funcionamiento de circuitos electrénicos y diseiar
circuitos neumaticos e hidraulicos.

= Disefio y montaje de circuitos electrénicos y neumaticos que cumplan o realicen una
funcién determinada.

o Bloque 4: Control y automatizaciéon

= Elementos de control: sensores, actuadores y dispositivos de control.

= Sistemas automaticos: componentes y funcionamiento.

= Tecnologia de control en les instalaciones de las viviendas y en la industria.

= Disefio, planificacién y construccion de sistemas automaticos. El ordenador como a
elemento de programacion y control.

= Simuladores informaticos para comprender el funcionamiento de sistemas
automaticos y realizar el disefio.

= Madquinas automaticas y robots: automatismos. Arquitectura de un robot. Elementos
mecanicos y eléctricos necesarios para su movimiento.

= Disefio, construccion y programacion de robots.

= Valoracién de la incidencia de la automatizacién en el desarrollo tecnolégico a lo
largo de la historia.

ANEXO 1.2 Incidencia la roboética educativa en el curriculum de la materia de

Informatica(TIC)
(volver al apartado 4.4.2.2)

= 42 ESO (optativa)
@ Bloque 4: programacion de aplicaciones
= Tipologias de lenguajes de programacion.
=  Estructuras de programacion comunes: condicionales y repeticiones.
=  Funciones de integracidn en programas.
=  Disefio y realizacién de programas para diferentes dispositivos: fijos y moviles.

ANEXO 1.3 Incidencia la roboética educativa en el curriculum de la materia de

Tecnologia Industrial
(volver al apartado 4.4.2.2)

= Tecnologia Industrial (lI)
o Sistemas automaticos
= Caracterizacion de la tecnologia de control.
= Explicacién de la estructura de un sistema automatico. Clasificacidn: sistemas de lazo
abierto y de lazo cerrado.
= |dentificacion de los elementos que componen un sistema de control: transductores,
captadores, actuadores, controladores, generadores de consigna, comparadores y
otros elementos auxiliares.
= Analisis de circuitos caracteristicos de control. Experimentacién en simuladores.
@ Control y programacion de sistemas automaticos
= Caracterizacion de sistemas digitales. Enumeracién de los principios del algebra de
Boole.
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=  Descripcidn de circuitos logicos combinaciones. Identificacién de puertas y funciones
I6gicas. Demostracion de procedimientos de simplificacion de circuitos légicos.
Representacién grafica, montaje y experimentacion de circuitos combinacionales.

= Caracterizacidon de circuitos légicos secuenciales.

= Descripcién de los aspectos fundamentales del control programado. Reconocimiento
de autématas programables. Analisis de aplicaciones.

= Caracterizacidn de circuitos de control programado. Diferenciacién entre
programacion rigida i flexible.

= Montaje y experimentacién de circuitos de control programado.
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ANEXO 1.4.Incidencia de la robdtica educativa en la adquisicion de las competencias del ambito cinetificotecnologico
(volver al apartado 4.2.2.3)

Tabla A. 1.Incidencia de la RE en la adquisicion de las competencias cientificotecnoldgicas.

ANEXOS

Incidencia de la robética educativa en la adquisicion de las competencias del ambito cinetificotecnolagico (ESO)

DIMENSION

COMPETENCIA

CONTENIDOS CLAVE

CONTENIDOS CURRICULARES DE RE

Objetos y Sistemas
Tecnoldgicos de la
vida cotidiana

Ne 7. Utilizar objetos tecnolégicos de la vida
cuotidiana con el conocimiento basico de su
funcionamiento, mantenimiento y acciones a
llevar a cabo para minimizar los riesgos riscos
en la manipulacion y en le impacto
medioambiental.

17. Objetes tecnoldgicos de la vida
cuotidiana.
- Medida, magnitud y unidad
- Instrumentos de medicidn convencionales y
sensores
- Corriente eléctrico y efectos
- Mecanismos de transformacion de movimiento

20. Objetos tecnoldgicos de base mecanica, eléctrica,
electrénica y neumdtica
- Instrumentos de medicién convencionales y
sensores
- Mecanismos de transmisién de movimiento
- Mecanismos de transformacién del movimiento

- Electrénica, neumdtica y
hidraulica
- Control y automatizacion

Ne 8. Analizar sistemas tecnoldgicos de
alcance industrial, evaluar las ventajas
personales y sociales, asi como el impacto en
la salubridad y el medio ambiente.

17. Objetos tecnoldgicos de la vida cuotidiana.

21. Sistemas tecnoldgicos industriales. Maquinas simples y
complejas.
- Medida, magnitud y unidad
- Instruments de medicién convencionales y
sensores
- Mdquinas complejas: motores
- Corriente eléctrico y efectos

24. Disefio y construccidn de objetos tecnoldgicos
- El proceso tecnolégico

-Interpretacion y elaboracion de circuitos

- Prototipo, ensayo piloto

- Procesos y transformaciones
tecnoldgicas de la vida
cuotidiana.

- Control y automatizacion

- Mdquinas, mecanismos y
estructuras

120



Rosanna Fernandez

Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.

ANEXOS

DIMENSION

COMPETENCIA

CONTENIDOS CLAVE

CONTENIDOS CURRICULARES DE RE

Objetos y Sistemas
Tecnoldgicos de la vida
cotidiana

N2 8. Analizar sistemas tecnoldgicos de
alcance industrial, evaluar las ventajas
personales y sociales, asi como el impacto en
la salubridad y el medio ambiente.

25. Aparatos y sistemas de informacién y comunicacién.

Las TIC como herramientas para
la integracion y la comunicacion
de la informacion

El ordenador como medio de
informacién y comunicacion

Las comunicaciones

Control y automatizacion
Creaciones multimedia
Publicacidn y difusion de
contenidos

Herramientas para la
comunicacion.

N2 9. Disefiar y construir objetos
tecnoldgicos sencillos que resuelvan un
problemay evaluar la idoneidad del
resultado.

17. Objetos tecnoldgicos de la vida
cuotidiana.

24. Disefio y construccidn de objetos tecnoldgicos
- El proceso tecnolégico

- Interpretacion y elaboracion de circuitos

- Prototipo, ensayo piloto

Disefio y construccion de objetos.
La tecnologia y el proceso
tecnolégico. Herramientas y
materiales de tecnologia.

Los proyectos tecnolégicos

25. Aparatos y sistemas de informacién y comunicacién.

Las TIC como herramientas para
la integracion y la comunicacion
de la informacion

El ordenador como medio de
informacion y comunicacion

Las comunicaciones

Control y automatizacion
Creaciones multimedia
Publicacidn y difusion de
contenidos

Herramientas para la
comunicacion.
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ANEXO 1.5.Incidencia de la robética educativa la adquisicion de las competencias del ambito digital (ESO)

(volver al apartado 4.2.2.3)

Debido a las diferencias en la presentacién de la informacién de la competencia digital en relacién a la competencia cientificotecnoldgica, en la siguiente
tabla los contenidos digitales clave que se trabajan en la RE son, andlogamente, los contenidos curriculares clave de RE.

Tabla A. 2Incidencia de la RE en la adquisicion de las competencias del dmbito digital.

Incidencia de la robética educativa en la adquisicidn de las competencias del ambito digital (ESO)

DIMENSION

COMPETENCIA

CONTENIDOS CLAVE DE RE

Instrumentos y aplicaciones

Competencia 1. Seleccionar, configurar y programar
dispositivos digitales segun las tareas a realizar

CC1. Funcionalidades basicas de los dispositivos.

CC2. Tipos de conexiones entre aparatos.

CC3. Almacenamiento de datos y copias de seguridad.
CC4. Conceptos basicos del sistema operativo.

CC5. Seguridad informatica.

CC6. Robdtica y programacion.

CC10. Lenguaje audiovisual: imagen fija, sonido y video.

Tratamiento de la informacion i
organizacion de los entornos de
trabajo y aprendizaje

Competencia 5. Construir nuevo conocimiento personal
mediante estrategias de tratamiento de la informacion
con el apoyo de aplicaciones digitales

CC6. Robdtica y programacion

CC9. Herramientas de edicion de documentos de texto,
presentaciones multimedia y procesamiento de datos numéricos.
CC14. Seleccidn, catalogacion, almacenamiento y comparticion de
la informacién.

CC15. Etica y legalidad en el uso y instalacién de programas,
comunicaciones y publicaciones, y en la utilizacién de la
informacion.

Comunicacion interpersonal y
colaboracidn

Competencia 8. Realizar actividades en grupo utilizando
herramientas y entornos virtuales de trabajo
colaborativos

CC6. Robdtica y programacion

CC9. Herramientas de edicion de documentos de texto,
presentaciones multimedia y procesamiento de datos numéricos.
CC15. Etica y legalidad en el uso y instalacion de programas,
comunicaciones y publicaciones, y en la utilizacién de la
informacién.

CC26. Entornos virtuales seguros.

CC28. Identidad digital: visibilidad, reputacién, gestion de la
privacidad publica y ajena.
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ANEXO 1.6.Incidencia de la robdtica educativa en la adquisicion de las competencias associadas a la asignatura de Tecnologia

Industrial Il

(volver al apartado 4.2.2.3)

Actualmente en Catalunya no existen documentos de despliegue de las competencias basicas por dmbitos del conocimiento para bachillerato. Las
competencias que aparecen en la siguiente tabla son las que se indican en el Curriculum batxillerat — Decret 142/2008.

Tabla A. 3.Incidencia de la RE en la adquisicion de las competencias de la asignatura de Tecnologia Industrial Il.

Incidencia de la robética educativa en la adquisicidon de las competencias asociadas a la asignatura de Tecnologia Industrial Il

Competencia
especifica

Implicaciones

Interaccion con las competencias en TIC

Competencia
tecnoldgica

o Adquirir conocimientos sobre:

@]
@]
@]
(@]
(@]

(@]

Objetos

Herramientas
Instrumentos
Procesos

Sistemas

Entornos tecnoldgicos

o Adquirir las capacidades siguientes:

O

e}

Abordar y resolver problemas tecnoldgicos sencillos caracteristicos, con creatividad
y autonomia

Analizar objetos y sistemas técnicos desde diferentes puntos de vista para conocer
los elementos que los forman y la funcidn que desarrollan dentro del conjunto.
Utilizar con precisién la terminologia, simbologia, métodos de representacion
grafica e instrumentos de procesos y sistemas técnicos.

Analizar y valorar criticamente el impacto social, ético, humano, econémico i
medioambiental del desarrollo tecnoldgico

Actuar con autonomia, confianza y seguridad en la inspeccién y la intervencién en
maquinas, sistemas y procesos tecnoldgicos.

@ Dominio de los conceptos necesarios para
utilizar las TIX con eficacia, utilizandolas
para la resolucion de problemasy en la
realizacién de actividades tecnoldgicas.

@ Utilizar el ordenados y otros tipos de
aparatos computadores para recoger

datos, medis magnitudes, simular circuitos
y realizar el control y la automatizacion de

procesos y sistemas técnicos
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Competencia en
experimentacion

Vinculada a las competencias de caracter instrumental, sistémico y metodoldgico. Implica:
@ Adquirir capacidades de proyectar, planificar y construir objetos, circuitos, instalaciones
y sistemas técnicos, aplicando las técnicas especificas que le son propias y manipulando

con destreza los materiales, las herramientas y las maquinas necesarias.
Desarrollar habilidades para efectuar medidas correctamente y realizar pruebas de
funcionamiento

Competencia en
modelizacion y
simulacién

o Adquirir conocimientos sobre simulaciones didacticas mediante programas
informaticos, los cuales permiten que el alumnado descubra las leyes que rigen
procesos tecnoldgicos y que recree el funcionamiento de una maquina, un circuito o un
sistema.

o Através de los programas de simulacién, potenciar el desarrollo de las actividades
cognitivas y la facilitacién de toma de decisiones.

o Arquirir capacidades para resolver problemas tecnoldgicos que planteen un modelo real

simulado con un diagrama.
Identificar situaciones que puedan ser estudiadas con un modelo informatico y relacionas
dichas simulaciones con situaciones reales.

Competencia en
experimentacion

Vinculada a las competencias de caracter instrumental, sistémico y metodoldgico. Implica:
@ Adquirir capacidades de proyectar, planificar y construir objetos, circuitos, instalaciones
y sistemas técnicos, aplicando las técnicas especificas que le son propias y manipulando

con destreza los materiales, las herramientas y las maquinas necesarias.
o Desarrollar habilidades para efectuar medidas correctamente y realizar pruebas de
funcionamiento

Competencia en
modelizacion y
simulacion

o Adquirir conocimientos sobre simulaciones didacticas mediante programas
informaticos, los cuales permiten que el alumnado descubra las leyes que rigen
procesos tecnoldgicos y que recree el funcionamiento de una maquina, un circuito o un
sistema.

o Através de los programas de simulacidn, potenciar el desarrollo de las actividades
cognitivas y la facilitacién de toma de decisiones.

o Arquirir capacidades para resolver problemas tecnoldgicos que planteen un modelo real

simulado con un diagrama.
o Identificar situaciones que puedan ser estudiadas con un modelo informatico y
relacionas dichas simulaciones con situaciones reales.
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ANEXO 1.7. Clasificacion segun dimensiones del saber y autoria de las propuestas de CPDB y CPDET analizadas
(volvel al apartado 5.2.2)

Tabla A. 4.Propuestas de caracterizacion de las CPDB y CPDET de los autores analizados.

Autores

Dimensién Saber
(Competencias cientificas/ aprender
permanentemente)

Dimension Saber hacer
(Competencias metodoldgicas/
técnicas)

Dimension Saber convivir
(Competencias
sociales/participativas)

Dimensién Saber ser
(competencias
personales/interpersonales/intrapersonales)

Perrenaud (2004)

- Conocer, a través de una disciplina
determinada, los contenidos que hay
que ensefiar y su traduccion en
objetivos de aprendizaje

- Establecer vinculos con las teorias
que sostienen las actividades de
aprendizaje

- Saber explicitar sus practicas

- Establecer un balance de
competencias y un programa
personal de formacion continua
propios

- Ser actor del sistema de formacién
continua

- Trabajar a partir de las
representaciones de los alumnos

- Trabajar a partir de los errores y de
los obstaculos en el aprendizaje

- Construir y planificar dispositivos y
secuencias didacticas

- Implicar a los alumnos en
actividades de investigacion, en
proyectos de conocimiento

- Concebir y controlar las situaciones
problema ajustadas al nivel y a las
posibilidades de los alumnos

- Adquirir una visién longitudinal de
los objetivos de la ensefianza

- Observar y evaluar a los alumnos
en situaciones de aprendizaje, segun
un enfoque formativo

- Establecer controles periddicos de
competencias y tomar decisiones de
progresiéon

- Hacer frente a la heterogeneidad
en el mismo grupo-clase

- Compartimentar, extender la
gestion de clase a un espacio mas
amplio

- Practicar el apoyo integrado,
trabajar con alumnos con grandes
dificultades

- Instituir un consejo de alumnos y
negociar con ellos varios tipos de
reglas y de obligaciones

- Elaborar un proyecto de equipo,
representaciones comunes

- Impulsar un grupo de trabajo, dirigir
reuniones

- Formar y renovar un equipo
pedagdgico

- Confrontar y analizar
conjuntamente situaciones
complejas, practicas y problemas
personales

- Hacer frente a crisis o conflictos
entre personas

- Elaborar, negociar un proyecto
institucional

- Administrar los recursos de la
escuela

- Coordinar, fomentar una escuela
con todos sus componentes

- Organizar y hacer evolucionar, en la
misma escuela, la participacion de
los alumnos

- Fomentar reuniones informativas y
de debate

- Conducir reuniones

- Implicar a los padres en la
construccion de los conocimientos

-Luchar contra los prejuicios y las
discriminaciones sexuales, étnicas y
sociales

- Desarrollar el sentido de las
responsabilidades, la solidaridad y el
sentimiento de justicia
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- Desarrollar la cooperacion entre
alumnos y algunas formas

simples de enseflanza mutua

- Suscitar el deseo de aprender,
explicitar la relacion con el
conocimiento, el sentido del trabajo
escolar y desarrollar la capacidad de
autoevaluacién en el nifio

- Ofrecer actividades de formacién
con opciones

- Favorecer la definicién de un
proyecto personal del alumno
Utilizar programas de edicion de
documentos

- Explotar los potenciales didacticos
de los programas en relacién con los
objetivos de ensefianza

- Comunicar a distancia mediante la
telematica

- Utilizar los instrumentos
multimedia en su ensefianza

- Participar en la aplicacion de reglas
de vida en comun referentes a la
disciplina en la escuela,

las sanciones y la apreciacion de la
conducta

- Analizar la relacion pedagdgica, la
autoridad y la comunicacién en clase
- Negociar un proyecto de formacién
comun con los compafieros (equipo,
escuela, red)

- Implicarse en las tareas a nivel
general de la ensefianza o del
sistema educativo

-Acoger y participar en la formacién
de los compaiieros

Gauthier (2006)

- Ha adquirido conocimientos,
conceptos, métodos, los
acercamientos propios a las
disciplinas de su docencia..

- Vincula los conocimientos que
ensefia con otras esferas del saber
- Trata de mejorar constantemente
su expresion oral y escrita

- Es capaz de interesar a los alumnos
y de poner a su disposicion los
conocimientos disciplinarios.

- Establece vinculos entre los
conocimientos disciplinarios
ensefiados y los de sus alumnos.

- Transforma la clase en un lugar
para interrogar y debatir, donde
cada alumno puede expresar sus
opiniones en el respeto de las de los
demas

- Emplea un lenguaje oral variado y
apropiado en su docencia y en sus
intervenciones ante sus alumnos y
pares...

- Respeta las reglas de la lengua
escrita en las producciones
destinadas a los alumnos y a sus
pares.

-Es de adoptar una postura durante
los debates, expresarse
correctamente, argumentar de
manera coherente y respetuosa de la
opinién de los demds

- Transmite a los padres de manera
clara y explicita los resultados
esperados y el estado de la
progresion de los aprendizajes de su
hijo asi como su grado de dominio de
las competencias pretendidas por el
programa de docencia.

- Colabora con el equipo pedagdgico
en la determinacion del ritmo y las
etapas de realizacién de cada uno de
los ciclos de ensefianza y de
aprendizaje

- Comunica a los alumnos exigencias
claras referentes a los

- Manifiesta una actitud critica hacia los
saberes ensefiados

- Demuestra un espiritu critico hacia sus
propias convicciones, ideas,
percepciones, juicios, prejuicios o
preferencias culturales

- Adopta una actitud critica y
fundamentada en relacion con los
avances y limitaciones de las TICS como
recursos de ensefianza y aprendizaje

- Establece un balance de sus
competencias y pone los medios para
actualizarlas o desarrollarlas utilizando
los recursos pertinentes que estén
disponibles.
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-Corrige los errores cometidos por
los alumnos en sus comunicaciones
orales y escritas.

- Se apoya en datos didacticos y
pedagdgicos pertinentes en la
eleccion de los contenidos de
docencia y de las estrategias de
intervencion.

- Selecciona y ordena los saberes
disciplinarios en funcién de las
competencias que se desarrollaran
en los alumnos.

- Planifica las secuencias de
ensefianza y de evaluacién teniendo
en cuenta los contenidos
disciplinarios y el progreso de los
aprendizajes de los alumnos.

- Toma en consideracidn, durante la
elaboracidn de las situaciones de
ensefanza y de aprendizaje, las
necesidades y los intereses de los
alumnos, asi como los factores
ligados a su contexto
socioeconémico y cultural

- Anticipa los obstaculos susceptibles
de perjudicar el aprendizaje de los
contenidos disciplinarios

- Planea situaciones de aprendizaje
que permitan la movilizacién de las
competencias en contextos
variados.

- Lleva a cabo proyectos o
experiencias pedagogicas
susceptibles de resolver problemas
de docencia

- Crea condiciones para que los
alumnos se comprometan en
situaciones-problemas, tareas o
proyectos que tengan en cuenta sus

comportamientos escolares y
sociales admitidos en la escuela 'y en
clase y asegura que se adapten a
ellas.

- Hace que los alumnos participen
como grupo y como individuos en el
establecimiento de las normas de
funcionamiento de la clase.

- Adopta estrategias para prevenir el
brote de comportamientos
indeseables y es capaz de intervenir
eficazmente cuando aparezcan.

- Colabora, en el marco del equipo
escolar, en la definicion de las
orientaciones relativas a los servicios
educativos ofrecidos por la escuela

- Participa, en el marco del equipo
escolar, en la puesta en marcha de
los servicios educativos ofrecidos por
la escuela.

- Coordina sus intervenciones con los
diferentes actores de la escuela.

- Apoya a los alumnos en su
participacion en las estructuras de
gestidn o en las actividades y
proyectos de la escuela.

- Concibe, en el marco del equipo
pedagdgico, situaciones de
ensefianza y de aprendizaje

- Participa voluntariamente y de
manera continua en los equipos
pedagdgicos que intervienen ante los
mismos alumnos.

- Trabaja para la obtencién de un
consenso, cuando sea requerido,
entre los miembros del equipo
pedagogico.

- Intercambia ideas con sus colegas
en cuanto a la pertinencia de las
elecciones pedagdgicas y didacticas.

- Es capaz de reflexionar sobre su
practica y de reinvertir los resultados de
su reflexién en la accién.

- Es consciente de las implicaciones
sociales y de los entresijos éticos de su
docencia y de sus intervenciones.

- Respeta los aspectos confidenciales de
su profesién

- Evita cualquier forma de discriminacion
hacia alumnos, padres y colegas

- Es capaz de captar los problemas
morales que se plantean en su clase.
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caracteristicas cognitivas, afectivas y
sociales

- Pone a disposicion de los alumnos
los recursos necesarios para la
realizacidn de los aprendizajes.

- Guia a los alumnos en la eleccién y
la comprensién de la informacion
disponible en los diferentes recursos
(manuales, guias, videos, Internet,
etc.).

- Orienta a los alumnos en la
comprension de situaciones-
problemas o exigencias de una tarea
o de un proyecto.

- Favorece la integraciony la
transferencia de aprendizajes de los
alumnos mediante estrategias,
procesos, preguntas pertinentes y
por retroacciones Utiles y
frecuentes.

- Acostumbra a los alumnos para el
trabajo en cooperacién.

- Localiza los puntos fuertes y las
dificultades de los alumnos.

- Adapta constantemente la
ensefianza para favorecer la
progresidn de los aprendizajes de los
alumnos

- Establece un balance de las
experiencias y emite un juicio sobre
el grado de dominio de las
competencias por parte de los
alumnos.

- Construye o emplea herramientas
que permitan evaluar la progresion
de los aprendizajes y el grado de
dominio de competencias por parte
de los alumnos

- Comunica al alumno de manera
clara y explicita los resultados

- Hace participar a sus pares en
procesos de investigacion vinculados
al dominio de las competencias del
programa de docencia y a los
objetivos educativos de la escuela

- Adopta un funcionamiento
democratico en su clase.

- Proporciona a los alumnos la
atencién y el acompafiamiento
apropiados.

- Es capaz de justificar sus decisiones
relativas al aprendizaje, la evaluacion
y la educacidn de los alumnos, tanto
ante estos Ultimos como ante sus
padres y las autoridades escolares.

- Conoce el marco legal y
reglamentario que rige su profesién y
hace un uso razonado de él.
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esperados, asi como el estado de la
progresion de sus aprendizajes y de
su grado de dominio de las
competencias pretendidas por el
programa de docencia.

- Concibe y pone en marcha un
sistema de funcionamiento eficaz
para las actividades habituales de la
clase

- Facilita la integracion pedagdgica y
social de los alumnos que presentan
dificultades de aprendizaje, de
comportamiento o alguna
discapacidad

- Busca informacion pertinente
sobre las necesidades de los
alumnos y sobre su itinerario escolar
anterior.

- Presenta a sus alumnos tareas de
aprendizaje, retos o papeles para
que desemperien en el grupo-clase
que les hagan progresar en su
itinerario.

- Participa en la elaboracion y en la
puesta en marcha de un plan de
intervencién adaptado.

- Evalua el potencial didactico de las
TICS y de las redes en el desarrollo
de programas educativos

- Utiliza una variedad de
herramientas multimedia.

- Utiliza las TICS de forma eficaz para
investigar, intepretar y comunicar la
informacién y para resolver
problemas.

- Utiliza adecuadamente las TICS
para establecer una red de
intercambio y de desarrollo
profesional en relacién con la
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materia que ensefia y su practica
pedagdgica.

- Ayuda a los alumnos a utilizar las
TICS en sus actividades de
aprendizaje.

- Es capaz de elaborar un proyecto
en funcion de los objetivos que el
equipo pedagodgico debe alcanzar

Sarramona (2007)

- Practicar el principio de estar al dia
en lo que respecto a los
conocimientos y habilidades
profesionales

- Identificar los elementos
concluyentes en la aplicacién del
curriculo

- Organizar de manera coherente el
conjunto de elementos que
confluyen en la practica curricular
- Seleccionar y confeccionar
materiales diddcticos apropiados a
la practica curricular

- Decidir y aplicar las estrategias
didacticas en la practica curricular
- Evaluar los procesos y los
resultados curriculares

- Llevar a la practica algun tipo de
innovacidn en el ejercicio
profesional

- Conocer las caracteristicas
personales y sociales de sus alumnos
- Ser capaz de establecer sintonia
empatica con los alumnos
tutorizados

- Conocer y transmitir las
informaciones necesarias para tomar
decisiones respecto a la orientacion
personal y escolar de los alumnos

- Dominar las estrategias pertinentes
al desarrollo de habilidades sociales
en los alumnos

- Saber identificar los factores mas
relevantes del contexto socio familiar
que rodea al alumno

- Implicar el contexto socio familiar
en el proyecto educativo del centro

- Sentirse comprometido con la profesion

- Poseer el equilibrio psicoldgico necesario
para actuar con ponderacién y serenidad

- Poseer las cualidades comunicativas
necesarias para facilitar la interaccién con los
alumnos y demds agentes educativos

- Manifestar en el comportamiento personal
los valores que se quieren fomentar en la
educacion

- Confiar en las posibilidades educativas de
todos y cada uno de los alumnos

Trib6 (2008)

- Conocer solidamente los
contenidos cientificos actualizados
del drea o disciplina de la que es
profesor.

- Conocer la historia de la ciencia y la
evolucion epistemoldgica del drea o
disciplina de que es profesor.

- Conocer la metodologia de
investigacion de la ciencia que
ensefia, y saber hacer la
transposicion didactica del
metaconocimiento al
metaprendizaje en la propia area,
para crear situaciones que

- Saber gestionar la actividad en el
aula y su clima relacional, creando
un ambiente de acogimiento, de
confianza, de didlogo, de respeto y
de trabajo.

- Aplicar estrategias para agrupar a
los alumnos para realizar actividades
compartidas y trabajar en equipo.

- Fomentar dinamicas que
cohesionen e integren el trabajo del
grupo-clase, y que muestren
sensibilidad hacia la
interculturalidad y la diversidad de
los alumnos.

- Desarrollar actitudes de
participacién y colaboracion como
miembro activo de la comunidad
educativa.

- Saber dinamizar el alumnado en la
construccion participada de reglas de
convivencia democrética en el centro
y en el aula, y aprender a afrontary a
resolver de manera colaborativa y
reflexiva situaciones problematicas
de centro o de grupo y conflictos
interpersonales de naturaleza
diversa.

- Tener un buen conocimiento de uno
mismo y una imagen realista de las
propias capacidades.

- Saber tomar decisiones
individualmente y ayudar a procesos
colectivos de toma de decisiones.

- Asumir responsabilidades de
coordinacidn docente, de organizacion y,
si es necesario, de liderazgo dentro el
centro.

- Fomentar un clima relacional de centro
basado en el respeto al otroy en la
libertad de expresion, utilizando
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favorezcan el aprendizaje auténomo
y ayudar a aprender a aprender.

- Saber planificar, organizary
secuenciar adecuadamente
situaciones de aprendizaje gracias al
dominio de la didactica especifica y
de las estrategias didacticas de su
area o materia en las etapas de 12 a
16 afos y de 16 a 18 afios.

- Tener formacién en pedagogia,
psicologia evolutiva y de la
educacion y en sociologia de la
educacion aplicadas a los
adolescentes y jovenes (12 a 18
afios).

- Conocer las estrategias educativas
innovadoras, para reflexionar sobre
la practica educativa y mejorarla.

- Dominar las tecnologias de la
informacién y de la comunicacion
para poderlas utilizar en la didactica
del 4rea o disciplina y para hacer uso
de ella en situaciones educativas.

- Tener un alto nivel de competencia
linglistica en las lenguas que
correspondan.

- Dominar de manera suficiente una
lengua extranjera, para poder
impartir la docencia del 4rea de la
cual es profesor en lengua
extranjera, si el proyecto educativo
de centro asi lo prevé.

- Dominar las competencias
comunicativas verbales y no
verbales que permitan evaluary
optimizar el clima relacional en el
aula.

- Interpretar la diversidad presente
en el aula y buscar respuestas
pedagogicas, individuales y
colectivas, a los diferentes
problemas de aprendizaje,
capacidades e intereses del
alumnado.

- Desarrollar la accién tutorial y la
orientacién personal, y facilitar
informacién académica y
profesional, ofreciendo a los
alumnos atencion individualizada y
de grupo.

- Dominar estrategias, técnicas y
recursos para la resolucién de
conflictos.

- Saber reflexionar criticamente
sobre la propia practica docente
(autoevaluacidn y evaluacion
compartida) para introducir
elementos de cambio y de mejora.
- Disefiar una programacion
didactica de la propia area y de los
niveles y ciclos de que sea
responsable, adaptando
didacticamente los contenidos al
perfil psicosociopedagogico de los
alumnos para conseguir un
aprendizaje comprensivo y
significativo.

- Conocer sistemas y técnicas de
evaluacién de las competencias y
utilizarlas para identificar las
necesidades educativas de los
alumnos.

- Potenciar en el alumnado una
actitud de ciudadania critica y
responsable.

- Trabajar en equipo para disefar y
desarrollar proyectos educativos, por
areas curriculares, por ciclo o nivel y
unidades de programacion que
permitan adaptar el curriculum del
centro de secundaria al con texto
sociocultural.

- Participar en la coordinacion de la
programacion docente del centro, y
en la concrecion de estrategias
didacticas y metodoldgicas, y en los
proyectos del centro (Plan de Accién
Tutorial, Plan de Acogida, Plan de
Calidad, Proyecto Lingtiistico, Escuela
Verde, etc.).

- Facilitar la comunicacién y la accién
tutorial con los alumnos y las
familias.

- Respetar y saber aplicar la
legislacion y la normativa del sistema
educativo y conocer con profundidad
la que afecta a la etapa de
secundaria en particular.

- Fomentar la relacion del centro
educativo con las instituciones y
agentes sociales del entorno, con los
cuales debe compartir y fomentar
objetivos educativos.

- Colaborar y trabajar con otros
profesionales de la educacion
(educadores sociales y
psicopedagogos), con trabajadores
sociales o con profesionales de la
sanidad, con los cuales el centro de
secundaria comparte objetivos
educativos, de promocidn de la salud

constantemente el didlogo y la
comunicacion.

- Construir una identidad profesional,
individual y colectiva, basada en el
autocontrol y el equilibrio emocional,
resistente a la frustracién y que no
dimita nunca de acoger a los alumnos en
el proceso educativo integral.

- Asumir la dimensidn ética de la propia
profesion y ser conscientes de los
deberes y las obligaciones que comporta.
- Ser consciente de que, con la accidon
educativa, el profesor de secundaria
comparte y construye valores con sus
alumnos y participa en la construccion
del futuro.

- Asumir la necesidad del desarrollo
profesional continuado, mediante la
evaluacién que ayuda a mejorar la propia
practica.

- Mostrar capacidad de relacién y
comunicacion, asi como equilibrio
emocional en las variadas circunstancias
de la actividad profesional.

- Trabajar en equipo con los compafieros
como condicidn necesaria para la mejora
de la actividad profesional,
compartiendo saberes y experiencias.

131




Rosanna Fernandez

Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.

ANEXOS

- Hacer una evaluacion inicial de los
alumnos y un seguimiento del
proceso de aprendizaje a través de
evaluaciones cualitativas que nos
permitan observar y estimular su
progreso.

- Elaborar propuestas de adaptacion
individual del curriculum del area
para atender necesidades
educativas especiales.

- Tener capacidad de preparar,
seleccionar y construir materiales
didacticos y utilizarlos en la propia
drea curricular o en proyectos
interdisciplinares de estudio de
casos, resoluciéon de problemas o
investigaciones escolares.

- Utilizar e incorporar con
normalidad las tecnologias de la
informacién y la comunicacién en las
actividades de ensefianza-
aprendizaje.

- Usar los resultados de la
evaluacion, en su vertiente
pedagdgica y no exclusivamente
acreditativa, como elemento
promotor de la mejora del
aprendizaje de los alumnos y para
mejorar la propia actuacién docente
y adaptar o modificar, si es
necesario, la programacion didactica
del drea.

y de desarrollo arménico de los
jévenes y los adolescentes.

- Participar en proyectos de
investigacion educativa para
introducir propuestas de innovacién
dirigidas a la mejora de la calidad
educativa.

Garcia, Loredo, &
Rueda (2008)

- Domina los saberes de su materia.

- Tiene la capacidad para
comunicarse por escrito y
oralmente, utilizando de manera
eficiente una lengua extranjera

- Delimita el enfoque de ensefianza
(metas, filosofia, postura
epistemoldgica y didactica).

- Ubica los saberes en contextos
disciplinares, curriculares y sociales
amplios.

- Establece claramente y en acuerdo
con los alumnos, las reglas de
convivencia, sustentadas en valores
universales de respeto a los derechos
humanos.

- Prevé espacios de trabajo mas
amplios de relaciones con otros
profesionales e instituciones.

- Utiliza estrategias de autoevaluacion de
su desempefio. Involucra a los padres en
los procesos de reflexion sobre el logro
de las metas del curso.
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- Estructura los saberes para facilitar
experiencias de aprendizaje
significativo.
- Selecciona o desarrolla materiales
didacticos.
- Organiza y distribuye
correctamente el tiempo de la
instruccion.
- Establece los criterios de
desempefio y acreditacion de la
asignatura.
- Disefia situaciones para facilitar
experiencias de aprendizaje:

- significativo;

- colaborativo;

- auténomo.
- Incorpora el uso de tecnologias de
la informacién y la comunicacién
para apoyar los procesos de
ensefanza, aprendizaje y
evaluacion.
- Establece estrategias alternativas
para apoyar a los alumnos, de
acuerdo con sus necesidades de
formacion.
- Establece una secuencia de
apropiacién de los diferentes tipos
de contenidos incluidos en el curso.
- Disefia actividades para el
aprendizaje auténomo y
colaborativo.
- Selecciona o construye materiales
didacticos y de evaluacion.
- Incluye el uso de estrategias de
ensefianza apoyadas en diversas
tecnologias.
- Hace frente a situaciones problema
que surgen de forma imprevista
durante la clase.

-Contribuye a la generacién de un
clima social en el aula que facilite el
desarrollo integral de los
estudiantes.
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-Trabaja con estudiantes que
presentan dificultades.

-Promueve formas cooperativas de
trabajo entre los estudiantes.

- Proporciona realimentacion al
desempefio de los estudiantes.

- Provee oportunidades equitativas
de participacion en el aula.

- Emplea la evaluacidn diagnéstica,
continua y sumativa.

- Involucra a los estudiantes en los
procesos de autoevaluacion,
evaluacién y coevaluacion.

- Estructura légicamente la
presentacidn de sus ideas, tanto en
presentaciones orales como escritas.
-Se expresa con claridad y
complementa su exposicion
mediante el lenguaje corporal, el
uso adecuado del tono de voz y los
medios audiovisuales de apoyo.

- Elige vocablos, ejemplos o
ilustraciones, asi como estructuras
sintacticas adecuadas para la
comunicacioén escrita.

- Evalua el logro de las metas de la
asignatura utilizando estrategias e
instrumentos diversificados y
acordes con los propdsitos
educativos de la asignatura.

- Involucra estandares de excelencia
en la actividad académica personal y
profesional orientada a resultados
de alto nivel y enfocada a la mejora
continua.

- Da seguimiento a las trayectorias
personales de los estudiantes

Centro superior
de formacion del

Competencia cientifica: Uso
consciente de las capacidades
cognitivas para la adquisicion,

- Competencia didactica: Es el uso
consciente por parte del profesor de
sus conocimientos, capacidades,

- Competencia organizativa y de
gestion del centro: Consiste en el
buen desempefio de las funciones

- Competencia intra e interpersonal:
Consiste en la aplicacién de la forma de
ser de cada profesor en el buen trato a
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profesorado
(2010)

empleo y gestidn del conocimiento,
referido al area, materia o médulo
objeto de una especialidad y al
conocimiento pedagdgico sobre
educacion.

habilidades y destrezas para
provocar el aprendizaje en los
alumnos.

- Competencia en gestion de la
convivencia: Consiste en el uso
consciente por parte del
profesorado de sus capacidades,
conocimientos, valores, actitudes y
comportamientos para promocionar
un ambiente propicio y educativo,
dentro del ambito escolar, que
permita una relacidon adecuada para
conseguir los retos educativos
propuestos en el proyecto de
centro.

- Competencia en innovacion y
mejora: Es la aplicacién de nuevas
ideas, propuestas y practicas
educativas con la finalidad de
mejorar, concretamente, el
desarrollo de las competencias de
los alumnos y el servicio educativo,
en general.

- Competencia ligtiistico-
comunicativa: Consiste en la
utilizacion del lenguaje como
instrumento de comunicacién oral y
escrita, de representacion,
interpretacidon y comprension de la
realidad y de intercambio de
conocimientos, ideas, pensamientos
y emociones.

- Competencia digital: Consiste en el
uso seguro y critico de las
tecnologias de la sociedad de la
informacidn para el trabajo, el ocio y
la comunicacién. Se sustenta en el
uso de la tecnologia para obtener,
evaluar, almacenar, producir,
presentar e intercambiar

relacionadas con la organizacién y
gestidn del centro, la interpretaciéon
del contexto de trabajo y la
aplicacion de planes y programas.

- Competencia en trabajo en equipo:
Consiste en la integracion y
colaboracién de forma activa en la
consecucion de objetivos comunes
con otras personas, areas y
organizaciones.

- Competencia socio-relacional:
Uso de los conocimientos y
habilidades asociados con la
capacidad de establecer vinculos
sociales con los miembros de la
comunidad educativa y gestionar su
participacion.

los demas en el desempefio de su
trabajo.

135



Rosanna Fernandez

Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.

ANEXOS

informacién, y comunicarse y
participar en redes de colaboracion
a través de Internet.

Gonzdlez (2011)

- Comprender el desarrollo de la
personalidad de estos estudiantes y
las posibles disfunciones que afectan
al aprendizaje

- Conocer la evolucidn histérica del
sistema educativo de nuestro pais.
Conocer el valor formativo y cultural
de las materias correspondientes a
la especializacién y los contenidos
que se cursan en las respectivas
ensefianzas

- Conocer la historia y los desarrollos
recientes de las materias y sus
perspectivas para poder transmitir
una visién dindmica de las mismas

- Conocer contextos y situaciones en
que se usan p o aplican los diversos
contenidos curriculares

- En el caso de la orientacion
psicopedagdgica y profesional,
conocer los procesos y recursos para
la prevencién de problemas de
aprendizaje y convivencia, los
procesos de evaluacion y de
orientacién académica y profesional.
- Conocer los desarrollos tedrico-
practicos de la ensefianza y el
aprendizaje de las materias
correspondientes.

- Conocer las caracteristicas de los
estudiantes, sus contextos sociales y
motivaciones

-Elaborar propuestas basadas en la
adquisicidon de conocimientos,
destrezas y aptitudes intelectuales y
emocionales.

-Identificar y planificar la resolucion
de situaciones educativas que
afectan a estudiantes con diferentes

capacidades y ritmos de aprendizaje.

- Transformar los curriculos en
programas de actividades y de
trabajo.

- Adquirir criterios de seleccién y
elaboracién de materiales
educativos.

- Fomentar un clima que facilite el
aprendizaje y ponga en valor las
aportaciones de los estudiantes.

- Integrar la formacién en
comunicacién audiovisual y
multimedia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje

- Conocer estrategia y técnicas de
evaluacién y entender la evaluacién
como un instrumento de regulacion
y estimulo al esfuerzo

- Conocer y practicar propuestas
docentes innovadoras en el ambito
de la especializacidn cursada.

- Identificar los problemas relativos
a la ensefianza y aprendizaje de las
materias de la especializacién y
planteas alternativas y soluciones

- Conocer y aplicar metodologias y
técnicas basicas de investigacion y

- Conocer los procesos de interaccion
y comunicacion en el aulay en el
centro, abordar y resolver posibles
problemas.
- Conocer y aplicar recursos y
estrategias de informacidn, tutoria 'y
orientacién académica y profesional.
- Pomover acciones de educacion
emocional, en valores y formacion
ciudadana.
- Participar en la definicion del
proyecto educativo y en las
actividades generales del centro
atendiendo a criterios de mejora de
la calidad, atencidn a la diversidad,
prevencion de problemas de
aprendizaje y convivencia.
- Relacionar la educacién con el
medio y comprender la funcién
educadora de la familiay la
comunidad, tanto en la adquisicion
de competencias y aprendizajes
como en la educacion en el respeto
de los derechos y libertades, en la
igualdad de derechos y
oportunidades entre hombre y
mujeres y en la igualdad de trato y
no discriminacion de las personas
con discapacidad.
- Conocer la evolucidn histérica de la
familia, sus diferentes tipos y la
incidencia del contexto familiar en la
educacion.
- Adquirir habilidades sociales en la
relacion y orientacion familiar.

=  Dominar las destrezas y

habilidades sociales

- Analizar criticamente el desempefio de la
docencia, de las buenas practicas y de la
orientacién utilizando indicadores de calidad.
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evaluacién educativas y ser capaz de
disefiar y desarrollar proyectos de
investigacion, innovacién y
evaluacién.

- Adquirir experiencia en la
planificacién, la docenciay la
evaluacién de las materias
correspondientes a la
especializacidn.

- Acreditar un buen dominio de la
expresion oral y escrita en la
practica docente

necesarias para fomentar
un clima que falcilite el
aprendizajey la
convivencia
= Participar en las
porpuestas de mejora en
los distintos ambitos de
actuacion a partir de la
reflexion basada en la
practica
- Respecto a la orientacion,
ejercitarse en la evaluacion
psicoédagdgica, el asesoramiento a
otros profesionales de la educacion,
a los estudiantes y a las familias

Bertolin & Ponce
(2014)

- Dominio, en amplitud y
profundidad, de los conocimientos
propios de la disciplina impartida.

- Estar al dia de todos aquellos
avances que se produzcan en su
ambito de estudio, es decir,
actualizarse, a la par que reflexionar
en como estos avances afectan a la
ensefanza de su asignatura.

- Todo docente debe ser conocedor
de un amplio abanico de estrategias
metodoldgicas, asi como de técnicas
y herramientas pedagdgicas —modos
de ensefianza - para poder llevar a
cabo el proceso educativo y su
evaluacién en funcidén de la
disciplina que imparten y adaptados
al grupo-clase

- Ser competentes a la hora de
planificar, desarrollar y evaluar el
proceso de ensefianza-aprendizaje
de su alumnado.

- Ser competentes en la gestion,
desarrollo y aplicacion de diferentes
metodologias y recursos didacticos,
tanto de caracter grupal como
personalizado, adaptédndolos a la
diversidad del alumnado.

- Saber gestionar los diferentes
estilos de ensefianza, asi como los
estilos de aprendizaje del alumnado
(Argente y otros, citados por Bertilin
y Ponce, 2014)

- Ser capaces de identificar las
distintas necesidades educativas
especiales y adaptar la ensefianza,
los programas, los contenidos y la
metodologia a las singularidades de
su alumnado.

- Ser competentes en el uso y
aplicacidn de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién en
el proceso formativo.

- Capacidad para estimular el
esfuerzo de su alumnado, asi como la
de promover entre éstos el auto
aprendizaje, el trabajo en equipo y el
aprendizaje cooperativo.

- Dominar ciertas destrezas y
habilidades sociales para atender a la
convivencia en el aulay a la gestiony
resolucion de los conflictos de
disciplina.

- Ser competentes en el desarrollo de
actuaciones dentro del ambito de la
accion tutorial, la orientacién
personal, académica y profesional.

- Dominar ciertas destrezas y
habilidades sociales para atender a la
convivencia en el aulay a la gestiony
resolucion de los conflictos de
disciplina.

- Ser capaces de fomentar una
colaboracién efectiva con otros
docentes, con el alumnado, las
familias, asi como con el resto de
miembros de la comunidad
educativa, tanto en el apoyo al

- Poseer una clara identidad docente, es
decir, sentirse educadores de su alumnado
por encima de cualquier otra consideracion.
Entendiendo, ademas, la funcidn del profesor
como educador y tutor.

- Asumir la necesidad de formacién
permanente y de desarrollo profesional
continuo como parte integrante y
fundamental de su tarea docente.

- Mostrar una sélida actitud positiva hacia el
desarrollo personal y académico de su
alumnado, fomentando la consolidacién de
un adecuado autoconcepto y autoestima.
-Asumir la responsabilidad de tomar
decisiones, asi como de colaborar de manera
activa y comprometida en los procesos de
decisiones colectivas, desde una dimension
ética de la profesion docente, y atendiendo a
los deberes y obligaciones que ésta
comporta.
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- Poseer habilidades comunicativas y
de liderazgo, estimular el
aprendizaje, gestionar el clima del
aula y saber resolver los conflictos
que se puedan producir

aprendizaje como para estimular su
participacidn y la convivencia

Totales CPDB

30

124

72

33

CPDET

Carrera (2000)

-Integracion de los avances y
cambios tecnoldgicos en los
proyectos

de formacidn en que participa.
-Curiosidad e interés por las
innovaciones tecnoldgicas y por los
efectos y cambios que produce el
desarrollo tecnoldgico en las
personas y en la sociedad.

- Exploracién periddica de la realidad
tecnoldgica del entorno mas
cercano.

-Exploracion de realidades
tecnoldgicas alejadas haciendo uso
de distintos medios de comunicacion
y, especialmente, de fuentes
telematicas.

-Acceso a los desarrollos curriculares
y las practicas educativas

gue en educacidn tecnoldgica llevan
a cabo otros sistemas educativos.
-Autoformacidn o participacion en
actividades de formacién
permanente

sobre contenidos tecnoldgicos.

-Prevision de experiencias educativas
estructuradas que aborden
realidades tecnoldgicas globales y
contextualizadas.

-Aceptacion de la diversidad de
alumnado y actuacién acorde con
esta diversidad hasta llegar, cuando
sea necesario, a la adaptacion

de las actividades de ensefianza-
aprendizaje.

-Disefio de las intervenciones
educativas a partir del andlisis de
las experiencias previas como
docente, especialmente de las que
se enmarcan dentro de la educacién
tecnoldgica

-Utilizacion de multiples estrategias
didacticas, acordes con el

tipo de contenidos que han de
asimilarse.

-Promocidén de situaciones de
aprendizaje que requieran del
trabajo

en equipo.

-Interpretacidn de las relaciones y
sucesos que se dan en el aulay
actuacion acorde que promueva la
formacién como persona a

través de la tecnologia.

-Percepcién y respuesta a los
interrogantes, intereses e
inquietudes

- Elaboracidn de propuestas
curriculares junto con otros
profesores del drea y centro para
aproximarse a un tratamiento
interdisciplinar de los contenidos
tecnoldgicos.

-Fomento de la comunicacién de las
experiencias de aprendizajes
Tecnoldgicos dentro y fuera del
centro.

-Utilizacién de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién
para mantener contacto con otros
profesores de educacion
Tecnoldgica.

Anadlisis y reflexion constante de la propia
practica docente.
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tecnoldgicas expuestas por el
alumnado durante su proceso

de aprendizaje.

-Impulso de proyectos colaborativos
usando herramientas telematicas
que permitan a los alumnos trabajar
contenidos tecnoldgicos

con estudiantes situados en otras
ciudades o paises.

-Facilitacidn de las minimas ayudas
posibles durante el proceso

de aprendizaje a fin de promover
aprendizajes auténomos de los
contenidos tecnoldgicos.

-Revisién conjunta con el alumnado
de los procesos de aprendizaje
seguidos como forma de hacer
efectivo el “aprender a aprender”
necesario para moverse en un
mundo tecnificado y en constante
mutacion.

-Creacion de un clima favorable a la
comunicacién y al didlogo

en el aula que permita compartir, en
las actividades escolares,

los conocimientos tecnoldgicos de
cada alumno.

-Adecuacion de la comunicacion a las
caracteristicas del alumnado

para facilitar la comprensién de las
realidades tecnoldgicas estudiadas.
Totales CPDET 6 12 3 1
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ANEXOS

(volver al apartado 5.2.2.2)

imensiones

ANEXO 1.8.Agrupacion de competencias por d

Dimension Saber

Tabla A. 5.Agrupacion en la DS de las competencias propuestas por los autores analizados.
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Tabla A. 6Agrupacion en la DSH de las competencias propuestas por los autores analizados.

Autores 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1.1 1.2 1.3 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 6.1 6.2 6.3 6.4
Carrera 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Perrenaud 2 2 2 1 1 1 1 3 1 1
Gauthier 4 2 2 3 1 3 4 5 1 1 1
Sarramona 2 1 1 1 1
Tribo 1 3 1 1 2 2 1 2 1 1 1
Garcia, 2 4 3 2 1 2 1 1 1 3
Loredo &
Rueda
Centro sup. 1 1 1 1 1 1 1
de form. del
profesorado
Gonzalez 2 2 3 1 2 2 1 1 1 2 1
Bertolin & 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Ponce
Frecuencias 15 9 17 4 11 8 8 3 6 12 14 3 7 6 4 6 7 4
Totales (f)
Numero de 8/9 6/9 8/9 4/9 6/9 6/9 6/9 3/9 4/9 7/9 8/9 3/9 7/9 5/9 4/9 4/9 5/9 4/9
autores (889 | (66,7 | (88,9 | (44,4 (66,7 (66,7 A (66,7 @ (33,3 | (444 | (77,8 | (889 | (33,3 | (77,8 | (55,6 | (44,4 | (44,4 | (55,6 | (44,4%

%) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) %) )

Dimension Saber Convivir (DSC)
Tabla A. 7.Agrupacion en la DSC de las competencias propuestas por los autores analizados.
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Autores

1.1

1.2

w
[y

3.2

4.1

4.2

H
w

4.4

Carrera

Perrenaud

~N

Gauthier

oo

w

Sarramona

Tribo

Garcia, Loredo & Rueda

Centro superior de formacion del profesorado

Gonzalez

2

Bertolin & Ponce

1

1

1

1

RPWkRLr R WW U WO

PR NP W

RPWRr R R RINR(R

RINW RO

Frecuencias totales (f)

1

1

1

5

N
N

=N

25

[y
N

21

Numero de autores

1/9
(11,1%)

1/9
(11,1%)

1/9
(11,1%)

4/9
(50%)

3/9
(33,3%)

8/9
(88,9%)

4/9
(44,4%)

8/9
(88,9%)

5/9
(55,6%)

9/9
(100%)

8/9
(88,9%)

Dimension saber Ser (DSS)

Tabla A. 8.Agrupacion en la DSC de las competencias propuestas por los autores analizados.

Autores

1

2

Carrera

Perrenaud

Gauthier

Sarramona

Tribo

Garcia, Loredo & Rueda

Centro superior de formacion del profesorado

Gonzalez

Bertolin & Ponce

1

1

1

1

1

1

Frecuencia total

4

6

4

6

4

4

N R R R R e

Numero de autores

4/9
(44,4%)

3/9
(33,3%)

4/9
(44,4%)

5/9
(55,6%)

3/9
(33,3%)

4/9
(44,4%)

6/9
(66,7%)
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ANEXOS PARTE Il

ANEXO 2.1. Cartas de invitacion al profesorado participante

ANEXO 2.1.1. Carta de invitacion fase 1
(Volver al apartado 8)

Asunto: A L'ATENCIO DEL DEPARTAMENT DE TECNOLOGIA: competéncies docents en robotica
educativa

Destinatario: correo de direccion del centro educativo

Fecha de envio: 1/3/2016

Benvolgut/da docent,

El meu nom és Rosanna Fernandez. Soc professora de tecnologia d’educacié secundaria i, en
I"actualitat, treballo com a técnica d’educacié al CESIRE (Centre de Recursos Pedagogics Especifics de
Suport a la Innovacid i la Recerca Educativa del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya), en I’'ambit de Tecnologia.

Estic realitzant el Treball Final de Master (TFM) del Mdster Oficial en Tecnologia Educativa:

e-learning y Gestion del Conocimiento, dirigit pel Dr. Xavier Carrera Farran, de la Universitat de Lleida.
L’objectiu principal del TFM és avaluar I'autopercepcio del grau d’assimilacio de les

competencies professionals docents, especifiques per a la robotica educativa, del

professorat de les matéries de Tecnologia i Tecnologia Industrial de I'etapa d’Educacid Secundaria a
Catalulnya (d’ara endavant, el professorat).

Per tal d'assolir-lo, em poso en contacte amb vosté i el convido a respondre anonimament al qliestionari
en linia (adjunto I'enllag d’accés directe al gliestionari, on es detallen les instruccions precises per a la
seva realitzacio) que ha de permetre obtenir informacié sobre el grau d’assimilacié d’aquesta
competeéncia que, en I'actualitat, té el nostre col-lectiu docent.

Li agrairem que faci extensiva aquesta invitacio a la resta de professors i professores del departament
de tecnologia reenviant-los aquest correu per tal que també puguin respondre al gliestionari si ho
consideren oportu.

Enllac directe al gliestionari

Les informacions obtingudes, de les quals li garantim I’anonimat, es custodiaran i reservaran, i les
dades i informacions seran utilitzades per a finalitats academiques i estrictament professionals.

En cas d’estar interessat/da en rebre una sintesi dels resultats de la investigacié, comuniqui-m’ho
responent a aquest correu.

Esperant pugui respondre al giiestionari fins el dia 15 de marg, li donem les gracies per endavant per la
seva valuosa participacio en aquesta investigacio i pel seu temps invertit. Resto a la seva disposicio per
qualsevol aclariment o consideracio que vulgui fer-me. (rferna64@xtec.cat)

Ben atentament,
Rosanna Fernandez
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ANEXO 2.1.2. Carta de invitacion fase 2

(Volver al apartado 8)

Asunto: A L'ATENCIO DEL DEPARTAMENT DE TECNOLOGIA: competéncies docents en robotica
educativa

Destinatario: correo de direccion del centro educativo

Fecha de envio: 30/3/2016

Benvolgut/da docent,

Em poso en contacte amb vosteé en relacid al correu tramés amb data 01-03-2106 sobre la participacio
en una recerca (Treball Final de Master) sobre I'autopercepcio del grau d’assimilacio de les
competéncies  professionals  docents,  especifiques per a la robotica educativa,
del professorat de les matéries de Tecnologia i Tecnologia Industrial de I'etapa d’Educacié Secundaria
a Catalunya (d’ara endavant, el professorat). Adjunto més endavant el contingut d'aquest correu.

En cas de no haver tingut I'oportunitat de respondre al qliestionari i tingui interés en fer-ho, li
comuniquem que s'ha ampliat el termini d'accés al mateix. Pot donar resposta de manera anonima fins

el proper 10 d’abril accedint al giiestionari a través del segiient enllag:

Enllac directe al gliestionari

Li agrairem que faci extensiu aquest missatge a la resta de professors i professores del departament de
tecnologia reenviant-los aquest correu.

Reitero de nou el meu agraiment i resto a la seva disposicio per qualsevol aclariment o consideracio
que vulgui fer-me. (rferna64@xtec.cat)

Molt cordialment,

Rosanna Fernandez

Correu enviat amb data 01-03-2016:

Benvolgut/da docent,

El meu nom és Rosanna Fernandez. Soc professora de tecnologia d’educacié secundaria i, en
I'actualitat, treballo com a técnica d’educacié al CESIRE (Centre de Recursos Pedagogics Especifics de
Suport a la Innovacid i la Recerca Educativa del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya), en I’'ambit de Tecnologia.

Estic realitzant el Treball Final de Master (TFM) del Mdster Oficial en Tecnologia Educativa:

e-learning y Gestion del Conocimiento, dirigit pel Dr. Xavier Carrera Farran, de la Universitat de Lleida.
L’objectiu principal del TFM és avaluar I'autopercepcio del grau d’assimilacio de les

competeéncies professionals docents, especifiques per a la robotica educativa, del

professorat de les matéries de Tecnologia i Tecnologia Industrial de I'etapa d’Educacio Secundaria a
Catalulnya (d’ara endavant, el professorat).

Per tal d'assolir-lo, em poso en contacte amb vosté i el convido a respondre anonimament al qliestionari
en linia (adjunto I'enlla¢ d’accés directe al gliestionari, on es detallen les instruccions precises per a la
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seva realitzacio) que ha de permetre obtenir informacié sobre el grau d’assimilacié d’aquesta
competeéncia que, en I'actualitat, té el nostre col-lectiu docent.

Li agrairem que faci extensiva aquesta invitacio a la resta de professors i professores del departament
de tecnologia reenviant-los aquest correu per tal que també puguin respondre al gliestionari si ho
consideren oportu.

Enllac directe al gliestionari

Les informacions obtingudes, de les quals li garantim I"'anonimat, es custodiaran i reservaran, i les
dades i informacions seran utilitzades per a finalitats académiques i estrictament professionals.

En cas d’estar interessat/da en rebre una sintesi dels resultats de la investigacié, comuniqui-m’ho
responent a aquest correu.

Esperant pugui respondre al gliestionari fins el dia 15 de marg, li donem les gracies per endavant per la
seva valuosa participacio en aquesta investigacid i pel seu temps invertit. Resto a la seva disposicio per
qualsevol aclariment o consideracio que vulgui fer-me. (rferna64@xtec.cat)

Ben atentament,
Rosanna Fernandez
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ANEXO 2.2. Redaccion de los items del cuestionario a partir de la propuesta de

paracterizacion de la CPDERE
(Volver al apartado 9.1.1)

Tabla A. 9. Propuesta de caracterizacion de la CPDERE e items del cuestionario asociados.

COMPETENCIAS POR DIMENSIONES TEMS DEL CUESTIONARIO ASOCIADOS

DIMENSION SABER

CDS1. Conocer sodlidamente los contenidos
curriculares relacionados con la RE y saberlos
traducir a objetivos de aprendizaje:
h. Programacioén sintdctica.
i. Programacion por bloques.
j.  Tipos, aplicacidn y programacién de
diferentes sensores.
k. Tiposyaplicaciény programacién de
diferentes actuadores.
|.  Tiposyaplicaciény programacion de
diferentes placas robéticas
(microcontroladores).
m. Aplicaciones de la robdtica en el
mundo real.
n. Aspectos éticos de la evolucidon de la
robética actual y futura
CDS2.Tener un soélido conocimiento tedrico y
practico de las actividades/proyectos de RE
propuestos al alumnado; conocer ampliamente
sus posibles soluciones y conocer la solucién a
las dudas al respecto que pueda plantear el
alumnado.
CDS3.Conocer en profundidad la naturaleza,
caracteristicas, accesibilidad, operatividad vy
funcionamiento de los recursos tecnoldgicos
necesarios (software, hardware y otros) para la
realizacion de las actividades/proyectos de RE
planteados al alumnado.
CDS4.Mantenerse al dia en las innovaciones
relacionadas con la RE y reflexionar como éstas
afectan a su ensefanza.
CDS5.Mantenerse al dia de las actividades y los
eventos educativos de RE que tienen lugar a
nivel local, nacional e internacional.
CDS6.Conocer la relacion de los conocimientos
de robodtica (metaconocimiento de esta area del
saber) con el curriculo educativo actual en la ESO
y el Bachillerato (metaparendizaje del area de
tecnologia).
CDS7.Conocer las metodologias de aprendizaje
activo mas adecuadas para la docencia de RE,
tales que permitan crear situaciones de
aprendizaje auténomo y aprender a aprender:

8.

10.

11.

12.

13.

DS1.Domino los conocimientos para
impartir robédtica educativa en ESO y
bachillerato (CDS1)

(lenguajes de programacion
sintactica, lenguajes de programacién
por bloques, tipos, aplicacién vy
programacion de diferentes sensores,
tipos, aplicacidon y programacion de

diferentes actuadores, tipos,
aplicacién y  programacién de
diferentes placas robéticas

(microcontroladores), aplicaciones de
la robdtica en el mundo real, aspectos
éticos de la evolucidn de la robética
actual y futura)

DS2.Sé traducir mis conocimientos de
robdtica educativa a objetivos de
aprendizaje (CDS1) (CDS6)
DS3.Actualizo  regularmente  mis
conocimientos de robdtica educativa
(tedricos, practicos, recursos
didacticos, plataformas...) (CDS4)
(CDS8) (CDS9)
DS4.Indago/experimento
regularmente nuevas metodologias
didacticas para mejorar/optimizar mis
clases de robdtica educativa. (CDS7)
(CDS8)

DS5.Modifico/adapto el temario y las
actividades/proyectos de robdtica
educativa en funcion de los avances y
las novedades en la materia que
considero son importantes para la
significatividad del aprendizaje de mi
alumnado. (CDS4) (CDS8) (CDS9)
DS6.Conozco la solucién a las dudas
gue plantea mi alumnado en relacién
a los contenidos tedricos y las
actividades/proyectos que les
planteo. (CDS3) (CDS12)
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d. Resolucion de problemas mediante

el proceso tecnoldgico.

e. Meétodo ABP (Aprendizaje basado en

problemas)

f. Inquiry based learning
CDS8.Conocer las innovaciones referentes a
estrategias didacticas relacionadas con Ia
docencia de la RE.

CDS9.Actualizar regularmente el conocimiento
de las plataformas y aplicaciones educativas
relacionadas con las RE

CDS10.Saber planificar, organizar y secuenciar
adecuadamente situaciones de aprendizaje de
RE.

CDS11.Dominar sélidamente las TAC
relacionadas con la docencia y el aprendizaje de
la RE y saber hacer uso de ellas en las situaciones
educativas planteadas.

CDS12.Desenvolverse sin dificultad en |Ia
resolucion de situaciones problematicas
relacionadas con la instalacién y operatividad de
programas y elementos tecnoldgicos en
diferentes plataformas informaticas (Windows,
Linux, 10S...)

CDS13.Tener un alto dominio de competencia
linglistica en inglés.

14.

15.

16.

17.

18.

DS7.Domino el funcionamiento y la
operatividad de los recursos
tecnoldgicos (software y hardware) y
los sistemas operativos a utilizar en
mis clases de robdtica educativa.
(CDS3) (CDS11) (CDS12)

DS8.Sé planificar (proyecto, organizo,
secuencio, evaluo) las situaciones de
aprendizaje de robética educativa que
planteo a mi alumnado. (CDS10)
DS9.Conozco diferentes eventos
educativos de mi zona donde mi
alumnado tiene la oportunidad de
exponer y explicar sus proyectos de
robotica educativa. (CDS5)
DS10.Conozco los contenidos
relacionados con la robdtica educativa
de las otras materias de educacion
secundaria. (CDS6)

DS11.Tengo un nivel elevado nivel de
lengua inglesa (lectura, verbal,
escrito) (CDS13)

DIMENSION SABER HACER

CDSH1.Realizar la programacion de los
aprendizajes tedricos y practicos de RE
(planificar, desarrollar y evaluar el proceso de
ensefianza-aprendizaje) con el objetivo de
cumplir los objetivos de aprendizaje del curso y
colaborar en la asimilacién de las competencias
especificas de la asignatura de tecnologia y
tecnologia industrial.

CDSH2.Planificar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de RE del alumnado, teniendo en
cuenta el progreso de los aprendizajes de los
alumnos, sus necesidades de aprendizaje, sus
intereses y los factores ligados al contexto del
alumnado.

CDSH3.Emplear  diferentes métodos de
evaluacidn y herramientas que permitan evaluar
la progresidn de los aprendizajes y el grado de
dominio de competencias por parte de los
alumnos: autoevaluacién, evaluacién y co-
evaluacion.

CDSH4.Preparar, seleccionar y  construir
materiales didacticos de RE y utilizarlos en la

19.

20.

21.

22.

23.

DSH1.ldentifico los contenidos de
robdtica educativa relacionados con
los contenidos clave del curriculum de
la asignatura de tecnologia/tecnologia
industrial. (CDSH1)

DSH2.Defino la secuencia de objetivos
de aprendizaje de cada nivel
educativo  relacionados con Ia
robodtica educativa. (CDSH 1)
DSH3.Programo, organizo y gestiono
(tiempo y espacios) los contenidos y
las actividades/proyectos de robdtica
educativa que realizaré durante el
curso. (CDSH 2)
DSH4.Disefio/Selecciono y organizo
las actividades de aprendizaje de
robdtica educativa que conduciran a
mi alumnado a la asimilacién de los
objetivos de aprendizaje concretados
para un nivel educativo en particular.
(CDSH 4)

DSH5.Disefio actividades de
evaluacién que me indican los saberes
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propia d4rea curricular o
interdisciplinares.
CDSH5.Gestionar,  desarrollar y  aplicar
diferentes metodologias y recursos didacticos
adecuados para el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la RE, tanto de caracter grupal
como personalizado, adaptdndose a Ia
diversidad del alumnado:

d. Resolucion de problemas mediante

el proceso tecnoldgico.

e. Método ABP (Aprendizaje basado en

problemas)

f. Inquiry based learning
CDSH6.Plantear situaciones de aprendizaje de
RE donde se haga uso regular de las TAC mas
adecuadas para el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

CDSH7.Plantear situaciones de aprendizaje de
RE contextualizadas, que aborden realidades
tecnoldgicas globales e impliquen actividades de
investigacion y de resolucion de problemas.
CDSH8.Plantear situaciones de aprendizaje
multidisciplinares que relacionan la RE con los
contenidos  curriculares, transversales 'y
longitudinales, de las materias de la etapa
educativa de secundaria.

CDSH9.Adaptar las actividades de RE planteadas
a los diferentes ritmos de aprendizaje del
alumnado, especialmente aquellos con NEE.
CDSH10.Adaptar la comunicacién en el aula a las
necesidades del alumnado para facilitar la
comprension de los conceptos de robdtica
educativa estudiados.

CDSH11.Aplicar estrategias de agrupacion de
alumnos para optimizar su aprendizaje al realizar
actividades compartidas y trabajar en equipo.
CDSH12.Gestionar sin dificultades todas las
dudas que surgen en el aula relacionadas con las
actividades de RE planteadas.

CDSH13.Realizar la previsidon y provisidon de los
materiales y recursos tecnoldgicos necesarios
para la realizacidn de las actividades y proyectos
de RE planteadas al alumnado.

CDSH14.Aplicar la gestion de espacios mas
adecuada (del aula ordinaria, del aula de
informatica, del taller de tecnologia y otros
posibles espacios del centro) para la realizacién
de las actividades/proyectos de RE planteados al
alumnado.

CDSH15.Estimular el esfuerzo del alumnado,
promover entre éste el auto-aprendizaje, el

en proyectos

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

de mi alumnado antes, durante vy al
finalizar las actividades/proyectos de
robética educativa. (CDSH 3)
DSH6.Aplico diferentes metodologias
didacticas (proceso tecnolégico, ABP,
Inquiry-based learning...), en funcion
de los objetivos de aprendizaje de las
actividades de robética educativa que
propongo a mi alumnado (CDSH5)
DSH7.Aplico diferentes metodologias
de didacticas (proceso tecnoldgico,
ABP, Inquiry-based learning..) en
funcién de las diferentes formas de
aprender de mi alumnado
(inteligencias multiples). (CDSH2)(
CDSH5)

DSH8.Reconozco y escojo los recursos
educativos mas apropiados para las

actividades/proyectos de robdtica
educativa que propongo a mi
alumnado. (CDSH4)
(CDSH6)(CDSH13)

DSH9.Disefio y gestiono actividades
de robdtica educativa

multidisciplinares, en colaboraciéon
con los docentes de las otras materias
implicadas (CDSH4) (CDSH8)
DSH10.Preveo, calculo y hago acopio
del tipo y la cantidad de material
educativo  necesario para las
actividades de robética educativa que
propongo a mi alumnado. (CDSH13)
DSH11.Disefio actividades/proyectos
de robdtica educativa que requieran
el uso de lenguajes de programacién
(por bloques, por cédigo...). (CDSH4)
(CDSH6) (CDSH7)

DSH12.Disefio actividades de robética
educativa que integren el uso de
diferentes sensores y actuadores.
(CDSH4) (CDSH6) (CDSH7)
DSH13.Disefio actividades de robética
educativa que integren el uso de
microcontroladores (Arduino, picaxe,
BQ...) (CDSH4) (CDSH6) (CDSH7)
DSH14.Disefio y gestiono
actividades/proyectos de robdtica
educativa que requieren que mi
alumnado trabaje cooperativamente
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trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo
con las actividades/proyectos de RE planteadas
al alumnado.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

y  colaborativamente.  (CDSH11)
(CDSH14)

DSH15.Disefio y gestiono actividades
de robdtica educativa que ayudan a
desarrollar la capacidad de auto
aprendizaje de mi alumnado. (CDSH2)
(CDSH5) (CDSH15)

DSH16.Adapto actividades de
robdtica educativa en funcidn de los
diferentes ritmos de aprendizaje de
mi alumnado. (CDSH9)

DSH17.Reconduzco/redisefio las
actividades de robdtica educativa
propuestas en funcion de los

resultados parciales alcanzados por
mi alumnado. (CDSH3)(CDSH9)
DSH18.Disefio/selecciono
actividades/proyectos de robdtica
educativa contextualizadas en la
realidad de mi alumnado. (CDSH2)
(CDSHS5)

DSH19.Agrupo a mi alumnado para
maximizar su aprendizaje cuando

realizan actividades/proyectos de
robdtica educativa en equipo.
(CDSH11)

DSH20.Resuelvo con desenvoltura las
dudas o dificultades que me plantea
mi alumnado durante la realizacién de
las actividades/proyectos de robdtica

educativa que les propongo.
(CDSH12)

DSH21.Gestiono sin dificultades la
evolucion de las tareas de los

diferentes equipos de trabajo que
estan realizando simultdneamente en
el aula las actividades/proyectos de
robodtica educativa. (CSH12)

DIMENSION SABER CONVIVIR

CDSC1.Implicar el contexto socio familiar en las
actividades/proyectos de RE planteadas al
alumnado.

CDSC2.Coordinar intervenciones relacionadas
con la RE con los diferentes actores del centro
educativo.

CDSC3.Proponer, a los compaieros y
companferas docentes del centro educativo,
situaciones de aprendizaje multidisciplinares
que relacionan la RE con los contenidos
curriculares, transversales y longitudinales, de
las materias de la etapa educativa de secundaria.

40.

41.

42.

DSC1.Propongo, coordino e
implemento, en colaboracion con
docentes de diferentes materias,
proyectos educativos transversales
que implican el uso de robdtica
educativa. (CDSC3) (CDSC4)

DSC2.Implico a las familias en las
actividades/proyectos de robdtica
educativa que se proponen al
alumnado. (CDSC1)(CDSC5)

DSC3.Implico al centro educativo en
las actividades/proyectos de robdtica
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CDSCA4.Intercambiar ideas con sus compafieros y
compafieras de profesiéon en cuanto a la

pertinencia pedagdgica y diddctica de los
contenidos, actividades/proyectos de RE
planteadas al alumnado.

CDSC5.Justificar sus decisiones relativas al

aprendizaje de la RE, la evaluacion y la educacién
de los alumnos, tanto ante estos ultimos como
ante sus padres y las autoridades escolares.
CDSC6.Prever espacios de trabajo mds amplios,
fuera y dentro del centro educativo, para dar a
conocer y difundir las actividades y proyectos de
RE realizadas por el alumnado (ferias, jornadas,
encuentros entre centros... de robdtica).

43.

educativa que se proponen al
alumnado (dentro y fuera del centro).
(CDSC2)(CDSC6)

DSC4.Programo la  asistencia vy
acompaio a mi alumnado a
encuentros y eventos educativos
(ferias, encuentros, jornadas...de RE)
para que expongan a la comunidad
educativa el resultado de las
actividades/proyectos de robdtica
educativa que han realizado. (CDSC6)

DIMENSION SABER SER

CDSS1.Asumir la necesidad de formacion
permanente y de desarrollo profesional
continuo como parte integrante y fundamental
de la docencia de la RE.

CDSS2.Mostrar una sdlida actitud positiva hacia
el desarrollo personal y académico de su
alumnado.
CDSS3.Luchar contra
discriminaciones de
aprendizaje de la RE
CDSS4.Tener un buen conocimiento de uno
mismo y una imagen realista de las propias
capacidades.

los prejuicios y las
género asociadas al

44,

45.

46.

DSS1.Asumo la especial necesidad de
formacién permanente en temas
relacionados con la robdtica educativa
dada la rdpida evolucidn de esta area
del saber. (CDSS1)

DSS2Evallo y reflexiono
regularmente sobre cémo mejorar mi
practica docente en relacion a la
robodtica educativa. (CDSS4)

DSS3Considero que todo  mi
alumnado es capaz de realizar
actividades/proyectos de robdtica

educativa, siempre y cuando estén
correctamente adaptadas a su ritmoy
estilo de aprendizaje. (CDSS2) (CDSS3)
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ANEXO 2.3.1 Carta de invitacidon al proceso de validacion (primer envio)
(volver al apartado 9.2.2)

Estimado/ estimada Sr./sra,

Mi nombre es Rosanna Fernandez. Trabajo como técnica de educacion en el CESIRE (Centre de Recursos
Pedagogics Especifics de Suport a la Innovaci6 i la Recerca Educativa del Departament d’Ensenyament de
la Generalitat de Catalunya), en el ambito de Tecnologia.

Actualmente estoy realizando el trabajo final de investigacion del Master Oficial en Tecnologia Educativa: e-
learning y Gestion del Conocimiento (en adelante TFM) dirigido por el Dr. Xavier Carrera Farran de la
Universitat de Lleida. El objetivo principal del TFM es evaluar la autopercepcion del grado de asimilacion de
las competencias profesionales docentes, especificas en roboética educativa, del profesorado de las materias
de tecnologia y tecnologia industrial de la etapa de educacién secundaria en Catalufia (en adelante, el
profesorado).

Mi especial interés por la docencia de la robdtica educativa, tema intimamente ligado a mi actual actividad
laboral, ha contribuido a orientar mi TFM hacia este contenido. El proyecto que inspird el tema objeto de mi
investigacion es el programa educativo “Impulsem la robotica. Tecnologies creatives a l'aula”. Entre los
cursos 2014/2015 y 2015/2016, el programa se ha implantado en mas de cien centros de Educacion
Secundaria de Catalufia, implicando a més de doscientos docentes de Tecnologia de la ESO y a mas de 2
200 alumnos y alumnas de 4° de la ESO. Confio en que los resultados de la investigacion aporten informacion
valiosa para contribuir a consolidar los puntos fuertes y mejorar los débiles de las competencias profesionales
en la docencia de la robética educativa del profesorado.

Como principal instrumento de investigacién de mi TFM, he elaborado el cuestionario adjunto, cuyo cometido
sera obtener datos significativos sobre la autopercepcion del nivel de competencias profesionales docentes,
especificas en robdtica educativa, del profesorado. La validez del cuestionario como herramienta de la
investigacion esta sujeta a la validacion por juicio de expertos, es decir, la opinion informada de personas
con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden
dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones.

Por tal motivo, me pongo en contacto con usted para invitarlo a participar como juez experto evaluador de
la validez de los items que conformaran el instrumento. Le garantizo la confidencialidad y el anonimato de
su identidad. Usted tiene libertad para retirarse de este proceso en caso que asi lo considere. Las
informaciones obtenidas se custodiaran y reservaran y los datos e informaciones seran utilizadas para fines
académicos y estrictamente profesionales.

Para la realizacion de la evaluacion, adjunto el enlace de acceso directo al cuestionario online, donde se
detallan las instrucciones precisas para su valoracion.

ENLACE AL CUESTIONARIO

Esperando su participacién como experto en esta investigacion, agradezco de antemano su valiosa
colaboracién y su tiempo prestado,

Muy atentamente,
Rosanna Fernandez
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ANEXO 2.3.2 Carta de invitacion al proceso de validacion (segundo envio)
(volver al apartado 9.2.3)

Estimado Sr. (apellido),

Me pongo en contacto con usted para agradecerle su valiosa y generosa colaboracion como juez experto.
También para comunicarle que ya he iniciado la fase final del proceso de validacion del cuestionario de mi
trabajo de final de master (TFM).

En caso de no haber tenido oportunidad de realizar su valoracion, el proceso se mantendra abierto hasta el
proximo viernes 19 de febrero. Puede acceder a través del siguiente enlace.

Reitero nuevamente mi agradecimiento y quedo a su disposicién para cualquier aclaracién o consideracion

que quiera hacerme.

Muy atentamente,
Rosanna Fernandez

ANEXO 2.4. Resultados del andlisis cualitativo de la validacién por juicio de expertos. items

modificados/eliminados.
(volver al apartado 9.3.1)

Tabla A. 10. Acciones a realizar sobre los items del cuestionario tras el andlisis cuantitativo de la valoracion de los expertos.

Dimension Accion
Datos generales C
(DG)

M,
Dimension Saber C
(DS)
Me
Mu / Mg

Mu/Mp
Mg/Ee

Dimension saber C
Hacer (DSH)
Me

Dimension Saber = Mg
Convivir (DSC)
Dimension Saber = Mg
Ser (DSS)

Descripcidon modificacion

Conservar el item sin
modificaciones

Modificar el enunciado.

Conservar el item sin
modificaciones

Modificar la escala

Modificar el enunciado.

Modificar la escala

Modificar el enunciado.

Mejorar la pertinencia
Mejorar la relevancia
Modificar la escala
Conservar el item sin
modificaciones
Modificar la escala

Modificar el enunciado.

Modificar la escala
Modificar la escala

Modificar la escala

items afectados
DG1, DG2, DG3, DG4, DG5, DG7

DG6
DS1, DS23

DS4, DS5, DS6, DS7, DS8, DS9
DS2, DS10

DS18

DSH4, DSH14, DSH20

DSH1, DSH2, DSH3, DSH5,
DSH6, DSH7, DSHS8, DSHS9,
DSH11, DSH12, DSH13, DSH15,
DSH16, DSH17, DSH18, DSH19,
DSH21

DSH10

DSC1, DSC2,DSC3,DSC4

DSS1, DSS2,DSS3
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ANEXO 2.5.1. Comentarios cualitativos sobre el cuestionariode los jueces expertos
(volver al apartado 9.3.2)

1. COMENTARIOS A LOS iTEMS DE DATOS GENERALES

= En el curs actual faig classe a 4t ESO (Tecnologia), 1r i 2n de Batxillerat (Tecnologia Industrial).
No es pot marcar més d'una resposta a les preguntes corresponents.

= "Avis. Hi ha un error d'ortografia a I'Gltim item de I'escala de |la primera pregunta.

= En quant a la pregunta 4. L'enunciat d'aquest informe de validacié diu "obtenir dades
significatives sobre I'autoavaluacid del nivell d’assoliment de les competéncies professionals
docents, especifiques de la robotica educativa, del professorat d’educacié secundaria de
Catalunya.", potser hauria de dir "professorat de Tecnologia d’educacié secundaria de
Catalunya"?. Vull dir que tot i que normalment és aquest el professorat que ho impartira, és
possible que tinguin professorat especialitzat que imparteix altres assignatures en l'institut
perd no fa les assignatures de tecnologia o bé tenen assignatures d'Informatica des d'on

tracten la robotica, etc. ¥ A més a més, no sé si té rellevancia el fet de que estiguin cursant
les assignatures en el present curs.
= Potser el que s'hauria de preguntar és si el professor cursa o ha cursat alguna de les

assignatures anteriors i estudiar la relacié del professorat amb aquestes assignatures X
= Alapregunta5 potinterpretar-se que es demana els nivells on s'imparteix classe de Tecnologia
o de qualsevol matéria (especialment després de contestar la 4). Potser estaria millor

preguntar especificament pels nivells on s'imparteix la matéria de Tecnologia.
= Alapregunta6, esvolsaberen quins nivells ha treballat el docent o en quins nivells ha impartit

la Tecnologia? Millor formular la pregunta en positiu: ""En quins nivells has impartit..."

= Lesrespostes de la pregunta 1i 3 barregen castella i catala.
= Alapregunta 4, potser en lloc de "cap de les anteriors", posaria "altres". Recolliria el cas de la

gent que fa tecnologia i ciéncies, o tecnologia i matematiques..."
= Als punts 4 i5 només em deixa marcar un item.
= No puc seleccionar diverses opcions a la pregunta 4i5
= Costa valorar la pregunta 6 si no es coneix quin és el seu objectiu. XV

= "Es podria modificar la 1a pregunta per "Quina edat tens?" o similar
=  Pregunta n? 2: sobre la "identitat de génere" hi ha moltes més opcions"

= "Home/ Dona - Altres géneres”?
= Seria interessant tenir en compte la formacié no reglada. Particiapcid a code clubs,

extraescolars, altres? X
= Lapregunta on apareix MAI, al llegir és fa una mica complicada. Potser podria preguntar-se en

positiu...
= "Altre géneres?
=  Formacid no regladax

= No es pot formular el MAI en positiu?
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=  Formacié no reglada no esta a cap servei territorial %
= en el ftem 7 que pasa con las personas que estan fuera del pais y podrian completar el

instrumento??? ¥

= Enla 3 falta la opcién menos de un afio
COMENTARIOS A LOS iTEMS DE LA DIMENSION SABER

= Referent a la pregunta 8. Jo crec que seria més correcte que I'enunciat de la pregunta digues
"Nivell de domini dels coneixements necessaris per impartir robotica educativa en I'ESO i el
batxillerat" i que I'escala fos de l'estil de "Gens, Pocs necessito ajuda, Suficients, Alts i em
permeten ajudar a d'altres". L'Escala tal com esta sembla que partim d'un punt de vista de

menys tinenga.

= Referent ala pregunta 9. En aquesta pregunta diu "objectes". No em queda clar si és aquest el

sentit que se li volia donar o estem parlant "d'objectius d'aprenentatge".

= En quant a la pregunta 18. Potser és objecte d'estudi la relacié dels coneixements de les
competencies en robotica educativa amb l'anglés. Perd sota el meu parer aquesta relacié pot
ser inexistent, o portar a conclusions erronies.

= Engeneral I'escala no la trobo adequada.

= Potser ala pregunta 9 s'hauria d'aclarir que s'entén per objectes d'aprenentatge. X
= La pregunta 10 potser cal definir d'un altre manera I'escala, com per exemple: ""Mai, de tant

en tant, regularment, estic al cas dels ultims avengos"", o quelcom similar.

= Entenc que la pregunta 13 és massa subjectiva i pot anar en contra de l'interes del docent. X

= Lapregunta 16, potser no es tant el que vulgui el docent com el que realment pot. X
= Ales preguntes 17 i18, I'escala de respostes no té a veure amb I'objecte de la pregunta

= "Pregunta 9: "objectes" o "objectius" d'aprenentatge.

=  Pregunta 14: els sistemes operatius formen part del software. Es pot redactar "...recursos
tecnologics: hardware i software (incloent sistemes operatius) a utilitzar en... De tota manera,
potser estaria millor preguntar per una banda sobre el domini del hardware i per una altra

banda del software (hi ha qui domina un aspecte pero se sent insegur en l'altre).
= Pregunta 18: millor preguntar separadament per la lectura i I'escriptura. No considero
rellevant el domini de la conversa en anglés pero si imprescindible la lectura (anglés técnic).

= Canviaria I'enunciat de les respostes. Crec que, en general, s'entén el que es vol dir, perd no
son una resposta a la pregunta plantejada. Escriuria "no tinc prou coneixements per a impartir-

[a" "els meus coneixements em permetrien impartir-la amb ajuda” ...

= També es podrien canviar els enunciats de totes les preguntes, si es vol mantenir la uniformitat
en les respostes, comencgant-les per "soc capa¢ de..." o "puc...". En la n2 18, definitivament,
canviaria les respostes... que vol dir ser capa¢ de comunicar-se amb ajuda, o poder ajudar als

altres?
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= Alapregunta 9, el concepte "objecte d'aprenentatge"” no I'acabo de veure clar, no sé si tot el
professorat l'interpretara igual. Vol dir activitat, unitat didactica, projecte, exercici, robot

construit, programa fet?

= Ala 12 I'expressié "en funcid dels avencos i les novetats en la matéeria que considero sén
importants per la significativitat de I'aprenentatge del meu alumnat" no és del tot clara. Es
refereix a novetats técniques, didactiques, tot plegat? Entenc que no es refereix a adaptacions

degudes al ritme de I'alumnat, tot i que podria ser que el professorat ho interpreti aixi. X

= Trobo que hi ha preguntes que si demana si jo faig formacio les respostes haurien de ser tipus
: si, no, habitualment etc.

= Les escales no sdc capag ... no veig que siguin les més adients per preguntes que es podrien
contestar amb un Si o No, o amb un interval de temps, (mai, ocasionalment, de curs en curs,
regularment..)

= "Pregunta n? 8: Potser és millor preguntar per "disposo" o "Tinc" que per "Domino".
= Potser l'escala ""Séc capag ...

no és adient a totes les preguntes. Si es demana per la

freqUéncia amb es que es fa una cosa, o si es té un determinat nivell d'un idioma.
= Pregunta n? 18 : donat que s'especifiquen diferents aspectes del coneixement d'anglés, potser

caldria permetre respondre en relacié a cadascun d'ells." X

= Em sembla que la darrera pregunta vol saber si actualitzes els coneixements en relacié al
idioma. Molts dels recursos sén en Anglés. Potser pot fer-se alguna pregunta on aixo

s'expliciti? X

= ‘"el| item 18 debe mejorar su redaccién

= "Definir "la robdtica educativa" al professor; insisto que no estoy de acuerdo con usar este
término para englobar la ensefianza de la tecnologl'ax

= 18. Mejorar la escala".
COMENTARIOS A LOS iTEMS DE LA DIMENSION SABER HACER

= Referent a la pregunta 19. No acabo d'entendre I'enunciat tal com esta redactat. Potser seria
més interessant dir alguna cosa com "Sempre que es possible, adapto i aplico els continguts
de robotica educativa als continguts del curriculum de les matéries de tecnologia i tecnologia

industrial" % [

= Referent a la pregunta 28. Es possible que a titol personal es contesti afirmativament o no
sobre la capacitat d'adquisicié dels materials. Pero quina relacié pot haver entre la resposta i
la facilitat que fiquen els centres per aconseguir aquests materials. Potser hi hauria d'haver un
comentari o incis, o alguna altra pregunta relacionada amb la disponibilitat d'aquest material,

o si els centres faciliten I'adquisicié d'aquest material. X

= Referent a la pregunta 29. Si volem fer la pregunta per distingir o detectar quin tipus de
llenguatges, entorns, utilitzen, es possible que la pregunta prengui sentit. Tal com esta
plantejada en canvi, pocs projectes de robotica educativa es fan que no tingui programacio i

per tant la resposta pot ser molt previsible i els resultats molt poc rellevants." X
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Les preguntes 24 i 25 son coherents per separat pero crec que de forma conjunta poden
generar un mica de confusid, potser un redactat que les diferencii d'una manera més clara

seria millor. ¥
La pregunta 38, entenc que pot anar en contra del propi professor la resposta escollida i per

aix0 es poden trobar respostes falses. X
La paraula "tecnologia" millor amb majuscula inicial quan es refereix a la materia.

Pregunta 20: millor "Estableixo" que no pas "Defineixo".

Pregunta 28: cal aclarir millor el concepte "material educatiu" potser amb algun exemple entre
paréntesi. X[V

Pregunta 29: hi ha activitats de robotica que no requereixin I'is de llenguatges de
programacio? Queé vols saber? Si les activitats que proposem forcen I'alumnat a utilitzar (i no
només a copiar el codi) llenguatges de programacié? XV

Pregunta 37: Enunciat confus, caldria construir millor la pregunta. Potser: "Quan proposo
activitats/projectes de robotica educativa, agrupo l'alumnat en equips en funcié de les
caracteristiques i els objectius d'aprenentatge per tal de maximitzar el seu aprenentatge."

XV
Pregunta 39: Enunciat una mica complicat. Proposo: "Gestiono sense dificultat I'evolucié de
les dels diferents activitats/projectes de robotica educativa que, de forma simultania, realitzen

a l'aula els diferents equips de treball.

A la pregunta 21 hi ha un "capag¢z"
La 21 i 22 tenen enunciats molt similars. Interpreto que a la 22 es demana per la capacitat
d'adaptar la programacid als diferents nivells, mentre que la 21 és una pregunta més generica

sobre la capacitat de redactar enunciats? X

A les preguntes 27-28, la respostes poden dependre, a més de la capacitat del professor, de
les circumstancies del seu entorn (companys del claustre i recursos economics)... quée responc

si soc capag de fer-ho perd no puc perqueé no tinc cap company que s'animi? X
Ala 29, interpreto que es indiferent si el llenguatge que es fa servir es per blocs o per codi. O

es demana saber fer servir els dos tipus? X
Ala 31, la gent que treballiamb Lego i no conegui les altres eines, no sabra, en algun cas, que

respondre. X

A la 32, hi ha alguna rad concreta per demanar el treball cooperatiu i el col-laboratiu a la
vegada? Si no jo anomenaria Unicament un dels dos termes, el col-laboratiu potser és més

conegut a casa nostra. X

La pregunta 37 jo crec que hauria d'haver la opcié de si o no. X
Dissenyo/Selecciono i organitzo...adapto?

Reconec i selecciono...adapto?
29.Disenyo/selecciono activitats/projectes de robotica educativa que requereixen I'Gs de

llenguatges de programacio (per blocs, per codi...) ..

Potser preguntaria si prefereixen un tipus o un altre depenent del nivell/ Curs? X
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= Potser seria interessant saber si prefereixen activitats més dirigides o més obertes a lo incert

perd més creatives. 3

= Anivell general, el qliestionari no esta dissenyat per a mestres que no han tingut contacte amb
aquest mén o n'han tingut poc. Algunes preguntes podrien obrir o limitar I'accés a un grup de
preguntes que s'activen si hi tens experiéencia. En el cas contrari el enquestat pot sentir-se

malament responent masses vegades "no séc capac¢”
=  M'imagino dos perfils molt diferents. El que vol iniciar-se al respondre pot sentir-se frustrat. El
gue en sap molt, en canvi limitat perqué no li doneu espai per explicar qualitativament els seus

punts de vista.
= També els perfils més experts a vegades es poden convertir en influenciadors, tot compartint

les seves experiencies amb la resta de la comunitat educativa. Penso que aixo no es recull. X
= D'altra banda es podria destacar més el focus en cada pregunta... potser destacant en negreta

les paraules claus? X[
= |Intervencié dels alumnes en els continguts? X
= Programacio i robotica sense ordinadors ni microcontroladors? X
= Es podrien agrupar preguntes en funcié del coneixements generals. Pot ser una mica frustrant

respondre tota I'estona No sdc capag
=  Potser manca alguna pregunta sobre documentacid i difusié del coneixement. X

= 20 revisar redaccién

= sugiero revisar los criterios de evaluacion y la escala mas adecuada en aquellas preguntas que
incluyen mas de un item evaluativo, por ejemplo: disefio, selecciono y gestiono..." X[

= 21.22.23. Debe haber opcién que no las realice lo que no quiere decir que no tengan capacidad
de hacerlo

= Engeneral la escala de pertinencia no es la mas adecuada, habria que trabajar mucho mas en

ello."

= Laopcion "Soy capaz con ayuda" no tenia sentido en muchas respuestas.
COMENTARIOS A LOS iTEMS DE LA DIMENSION SABER CONVIVIR

= En general I' escala de les preguntes al meu parer no és potser la més adequada, i no s'ajusta

en molts casos a la pregunta realitzada.
= A la pregunta 40, I'escala de respostes |'orientaria més cap a algo que determini en quin
moment o amb quanta regularitat es fa, més que respecte a la capacitat o no de fer-ho.

= La pregunta 41 també canviaria l'escala. X
= El mateix a la pregunta 42, entenc que és més important saber si es fa o no, hi el moment e

fer-ho que no la capacitat que pugui el docent considerar que en té. X

=  Pregunta 42: queé vol dir "implicar al centre"? Potser vols saber si som capagos de convéncer
I'equip directiu perqué el centre participi en activitats proposades per entitats i organismes
externs i que impliquen la realitzacié d'activitats/projectes relacionats amb la robotica
educativa? Un profe es pot sentir incapac¢ de fer aix0, no per ell, sind perque considera que
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I'equip directiu del seu centre no és receptiu a aquest tipus de propostes. Potser aquesta

informacid ja la pots obtenir de la pregunta 43. X

= Ala pregunta 40 i 42 val el mateix comentari que a la pregunta anterior que es similar. Que
respon el docent que és capac pero creu que no ho pot fer perque no troba altres profes amb

qui col-laborar? X

= Trobo que I'escala és una mica estranya, crec que hauria de ser si, no, a vegades,...
= La pregunta 40 és repetitiva respecte d'una de la dimensié saber fer que també parla de

col-laboracié amb altres arees
= Implicar a tercers depen d'altres i per tant sempre necessites la seva ajuda o complicitat.
Fomentes la implicacié...o Amb la complicitat de Centre educatiu i families et veus capag de

fomentar la implicacié...

=  "Col-laboracié amb altres centres? ¥[]
= |gual que antes, la opcidn "No sdlo soy capaz, sino que puedo ensefiar a otros" tampoco le veo

sentido en estas preguntas.
COMENTARIOS A LOS iTEMS DE LA DIMENSION SABER SER

= Us heu plantejat afegir o complementar el gliestionari amb un altre tipus de preguntes on el
professorat valori, les principal barreres o inconvenients per adquirir aguestes competéncies.
Podria ser molt interessant coneixer el seu parer. Problemes d'adaptacié als avencos
tecnologics, problemes de infraestructura, poc interés de I'alumnat, poca coordinacié de

professorat, falta de suport institucional, ... X

= Aguestes preguntes son subjectives i la resposta pot posar en un compromis la forma en que
el docent actua, encara que I'enquesta sigui anonima no deixa de de presentar valoracions
personals, per lo que miraria de posar algun altre escala que faci més facil per al professor

identificar la seva actitud.
= A la pregunta 46, I'escala tampoc té massa a veure amb el que es pregunta, potser és més

adient quelcom del tipus:"" no estic d'acord, poc d'acord, ...."

=  Pregunta 46: Potser millor "En iniciar un nou curs considero a tot el meu alumnat capag..." X
= Ales preguntes 44 i 46 em sonen especialment for¢ades les quatre respostes comunes a tota

I'enquesta.

= La pregunta 46 trobo que passa el mateix. L'escala no acaba de quadrar.
= Enles preguntes on apareix "" ... La resposta apunta a si o no... si jo ho assumeixo

assumeixo

pero el centre no ho assumeix? i si ho assumeixo perd amb limitacions?

= Em sembla que I'escala ""no soc capa¢"" no sempre recull bé el feedback. Un professor ha de

ser capag d'avaluar...
=  Potser no pot fer-ho durant I'activitat de manera formal i ho fa a partir del resultat final i de
les seves impressions. Es documenta poc el procés i aixd podria ajudar a avaluar el procés.

XM

= D'altra banda també em sembla interessant preguntar si fan autoavaluacié o avaluacid

participativa o "entre pareIIs“.x |
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= 46.Considero que tot el meu alumnat és capac de realitzar activitats/projectes de robotica

educativa adaptades al seu ritme i estil d’aprenentatge.
= Potser una pregunta sobre connectar la robotica altre disciplines, que no sigui una

coneixement aillat, que pugui ser transversal. X
= Esimportant que es puguin fer comentaris sobre les preguntes contestades.
= Avegades |'escalainclou la disposicid i no tant les possibilitats.
= La 46 no és una bona pregunta per acabar el qiiestionari. XM

= Mismo comentario que se debe trabajar mejor la escala...

ANEXO 2.5.2 Relaciéon de comentarios de la valoracion cualitativa de los expertos que han
dado lugar a modificacion de items del cuestionario.
(volver al apartado 9.3.2)

Tabla A. 11.Relacion de comentarios de la valoracion cualitativa y modificaciones realizadas

Dimensién Ne de N2 de comentarios | N2 de N2 de
comentarios | que han dado lugar | comentarios comentarios
a modificacién que no han que daran lugar

dado lugar a a modificacion
modificacién

DG 22 15 5 1

DS 25 17 7 0

DSH 36 13 13 9

DSC 11 5 5 1

DSS 16 10 3 3

Total 110 60 33 14
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ANEXO 2.6. Relacion de modificaciones de los items del cuestionario tras validacidn (volver al apartado 9.3.3)
Tabla A. 12.Modificaciones realizadas en los items tras la validacion por juicio de expertos.

corrige una de las opciones de la
escala

PANTALLA iTEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DG1 Mu Se modifica el enunciado. “éQué edad tiene?”
DG2 Me Se agrega una opcion a la escala de = Hombre
respuestas. =  Mujer
=  Otro
DG3 Me Se agregan dos opciones la escala =  Entre 18 y 25 aiios
de respuestas. =  Entre 26y 35 afios
Se modifica una opcion de la escala =  Entre 36y 45 aiios
de respuestas. =  Entre 46y 55 afios
=  Entre 56y 65 afios
= Mas de 25 afios
DG4 Me Se modifica la Ultima opcién de =  Tecnologia (ESO)
escala de respuestas. =  Tecnologia Industrial | (bachillerato)
P1: DATOS =  Tecnologia Industrial Il (bachillerato)
GENERALES - . " Owes : , .
DG5 Mu/ Me Se modifica el enunciado. ¢En qué nivel educativo imparte clase de Tecnologia/Tecnologia Industrial
Se afade una opcion de la escala en el curso actual?
de respuestas. = 192ESO
= 29ESO
= 32ESO42ESO
= 19 Bachillerato
= 29 Bachillerato
=  En el curso actual no imparto Tecnologia/Tecnologia Industrial
DG6 Mu Se modifica el enunciado. ¢En qué nivel/niveles educativos ha impartido clase alguna vez desde que
inicio su ejercicio profesional como docente?
DG7 Mu / Me Se modifica el enunciado. Se ¢En qué servicio territorial se encuentra el centro educativo donde imparte

clase en el curso actual?
- Maresme — Vallés Oriental (item corregido)
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PANTALLA ITEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DS1 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Dispongo de los conocimientos necesarios para impartir robética
(8) Se cambia completamente la escala | educativa en ESO y Bachillerato”
de respuestas. = No dispongo de suficientes conocimientos para impartirla
=  Mis conocimientos me permiten impartirla con ayuda
= Dispongo de conocimientos suficientes para impartirla
= Dispongo de conocimientos suficientes y soy capaz de ayudar a
otros a impartirla.
DS2 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de traducir mis conocimientos de robdtica educativa a objetivos
(9) Se afiade una opcidn de la escala de aprendizaje”
de respuestas. =  Nolosé/Nolo he hecho nunca
Se modifica la Ultima opcién de la = No soy capaz
escala de respuestas =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
P2: =  Soy capazy puedo ayudar a otros
DIMEN'SIéN DS3 MEe Se cambia completamente la escala = No los actualizo nunca
(10) de respuestas. =  Los actualizo de tanto en tanto
SABER (DS) :
= Los actualizo a menudo
=  Los actualizo con regularidad; siempre estoy al corriente de los
ultimos avances.
DS4 Me Se cambia completamente la escala = Nunca
(11) de respuestas. = Detanto entanto
= A menudo
=  Conregularidad
DS5 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidn en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(22) Se afiade un item a la escala de mantiene)”

respuestas.
Se modifica el dltimo item de la
espala de respuestas.

= Nolosé/No lo he hecho nunca

=  No soy capaz

=  Soy capaz con ayuda

= Soy capaz

= Soy capazy puedo ayudar a otros
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PANTALLA . ACCION DE DESCRIPCION DE LA .
ITEM MODIFICACION MODIFICACION ITEM DEFINITIVO
DS6 Mu / M Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accién en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(13) Se afiade un item a la escala de mantiene)”
respuestas. =  Nolosé/No lo he hecho nunca
Se modifica el dltimo item de la = No soy capaz
espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DS7 Me Se cambia completamente la escala =  Nolosé/Nolo he hecho nunca
(14) de respuestas. ®=  No los domino; Me cuesta mucho desenvolverme
=  No los domino, pero me desenvuelvo con ayuda
=  Losdomino
=  Los dominoy puedo ayudar a otros
DS8 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accién en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(15) Se afiade un item a la escala de mantiene)”
P2: respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
DIMENSION Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
SABER (DS) espala de respuestas. = Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
=  Soy capazy puedo ayudar a otros
DS9 Me Se cambia completamente la escala = 5
(16) de respuestas. = No
DS10(17) | E Se elimina el item
DS11 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Mi nivel en lengua inglesa me permite entender sin dificultad contenidos
(28) Cambia la numeracién Se cambia completamente la escala | (divulgativos y/o educativos) en esta lengua, relacionados con la robética y

general del item.
Nueva numeracion
general: (17)

de respuestas.

la robdtica educativa”

1 (muy en desacuerdo)
2

3

4

5

6 (muy de acuerdo)
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" ACCION DE DESCRIPCION DE LA .
PANTALLA ITEM MODIFICACION MODIFICACION ITEM DEFINITIVO
DSH1 Mu / M Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidén en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(19) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (18) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH2 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de definir/determinar la secuencia de objetivos de aprendizaje
(20) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de de robdtica educativa para mi alumnado”
general del item. respuestas. = Nolosé/ Nolo he hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (19) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
P3: =  Soy capaz y puedo ayudar a otros
DIMENSION DSH3 Mu / Mg Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidén en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
SABER HACER | (21) Cambia la numeracién Se afiade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/ Nolohe hecho nunca
Nueva numeracién Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (20) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
=  Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH4 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(22) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de actividades/proyectos de robotica educativa para conseguir los objetivos

general del item.
Nueva numeracion
general: (21)

respuestas.
Se modifica el ultimo item de la
espala de respuestas.

de aprendizaje definidos previamente
= Nolosé/Nolohehecho nunca
= No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
=  Soy capazy puedo ayudar a otros
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PANTALLA iTEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DSH5 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar, actividades para
(23) Cambia la numeracién Se anade un item a la escala de evaluar los conocimientos de mi alumnado antes, durante y después de
general del item. respuestas. realizar las actividades/proyectos de robdtica educativa a proponer”
Nueva numeracion Se modifica el Ultimo item de la =  Nolosé/No lo he hecho nunca
general: (22) espala de respuestas. = No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
=  Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH6 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de utilizar diferentes metodologias didacticas (proceso
(24) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de tecnoldgico, ABP, Inquiry-based learning...), en funcidn de los objetivos de
general del item. respuestas. aprendizaje de las actividades de robdtica educativa a proponer a mi
Nueva numeracién Se modifica el ultimo item de la alumnado”
general: (23) espala de respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
= No soy capaz
P3: = Soy capaz con ayuda
DIMENSION " Soycapaz
SABER HACER = Soy capaz y puedo ayudar a otros
DSH7 Mu / Mg Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidn en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(25) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (24) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH8 Mu / Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de reconocer, seleccionar y si es necesario adaptar, los recursos
(26) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de educativos mas apropiados para las actividades/proyectos de robdtica

general del item.
Nueva numeracion
general: (25)

respuestas.
Se modifica el ultimo item de la
espala de respuestas.

educativa a proponer a mi alumnado”
= Nolosé/No lo he hecho nunca
=  No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
=  Soy capazy puedo ayudar a otros
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PANTALLA iTEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DSH9 (27) | Cambia de ubicacién El item pasa a la DSC
DSH10 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidén en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(28) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (26) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
=  Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH11 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(29) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de actividades/proyectos de robética educativa que requieren el uso de
general del item. respuestas. lenguajes de programacion (por bloques, por cédigo...)
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = Nolosé/Nolo he hecho nunca
general: (27) espala de respuestas. = No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
=  Soy capaz
P3:
DIMENSION . ' =  Soy capazNy puedo a}/udar a 9tros
SABER HACER DSH12 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(30) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de actividades/proyectos de roboética educativa que integran el uso de
general del item. respuestas. diferentes sensores y actuadores”
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = Nolosé/No lohe hecho nunca
general: (28) espala de respuestas. = No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH13 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(31) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de actividades/proyectos de robodtica educativa que integran el uso de

general del item.
Nueva numeracion
general: (29)

respuestas.
Se modifica el ultimo item de la
espala de respuestas.

microcontroladores (Arduino, picaxe, BQ...)
= Nolosé/No lo he hecho nunca
=  No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
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PANTALLA iTEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DSH14 Mu / Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(32) Cambia la numeracién Se anade un item a la escala de actividades/proyectos de robodtica educativa que requieren que mi
general del item. respuestas. alumnado trabaje colaborativamente y/o cooperativamente”
Nueva numeracion Se modifica el Ultimo item de la =  Nolosé/No lo he hecho nunca
general: (30) espala de respuestas. = No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
=  Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH15 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar, y gesrionar
(33) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de actividades/proyectos de robotica educativa que ayudan a desarrollar la
P3: general del item. respuestas. capacidad de autoaprendizaje de mi alumnado”
DIMENSION Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = Nolosé/Nolohe hecho nunca
SABER HACER general: (31) espala de respuestas. = No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
=  Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH16 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidn en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(34) Cambia la numeracién Se afiade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (32) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH17 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de reconducir/redisefiar las actividades/proyectos de robética
(35) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de educativa propuestas en funcién de los resultados parciales conseguidos

general del item.
Nueva numeracion
general: (33)

respuestas.
Se modifica el ultimo item de la
espala de respuestas.

por mi alumnado durante su ejecucion”
= Nolosé/No lo he hecho nunca
=  No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
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general del item.
Nueva numeracion
general: (37)

respuestas.
Se modifica el ultimo item de la
espala de respuestas.

" ACCION DE DESCRIPCION DE LA .
PANTALLA ITEM MODIFICACION MODIFICACION ITEM DEFINITIVO
DSH18 Mu / Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(36) Cambia la numeracién Se anade un item a la escala de actividades/proyectos de robética educativa contextualizadas en la realidad
general del item. respuestas. de mi alumnado”
Nueva numeracion Se modifica el Ultimo item de la =  Nolosé/No lo he hecho nunca
general: (34) espala de respuestas. = No soy capaz
=  Soy capaz con ayuda
=  Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSH19 Me Se cambia completamente la escala = No. Siempre dejo que se agrupen como quieran para realizar las
(37) Cambia la numeracién de respuestas. actividades/proyectos en equipo.
general del item. = Dejo que se agrupen como quierany, si lo considero
Nueva numeracion indispensable, hago cambios en funcién de la actividad/proyecto.
P3: general: (35) =  Enla mayoria de los casos los agrupo yo.
DIMENSION o : — — ” —— :
SABER HACER DSH20 My / ME 5 Se mNodlflca e,I enunciado. Soy Fapaz de + accidn en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(38) Cambia la numeracién Se afiade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/ Nolohe hecho nunca
Nueva numeracién Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (36) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
Soy capaz y puedo ayudar a otros
DSH21 Mu / Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidn en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(39) Cambia la numeracién Se afiade un item a la escala de mantiene)”

No lo sé/ No lo he hecho nunca
No soy capaz

Soy capaz con ayuda

Soy capaz

Soy capaz y puedo ayudar a otros
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PANTALLA ITEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DSC1 Mu/ Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidén en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
(40) Cambia la numeracién Se aflade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/No lo he hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (38) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSC2 Mu / Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de disefiar/seleccionar y si hace falta adaptar,
(27) Cambia la ubicacion del Se afade un item a la escala de actividades/proyectos de robética educativa multidisciplinares, en
P4: item. respuestas. colaboracion con los docentes de las otras materias implicadas”
DIMENSION Cambia la numeracién Se modifica el ultimo item de la = Nolosé/Nolohe hecho nunca
SABER general del item. espala de respuestas. = No soy capaz
CONVIVIR Nueva numeracion =  Soy capaz con ayuda
general: (39) =  Soy capaz
= Soy capazy puedo ayudar a otros
DSC3 Mu / Me Se modifica el enunciado. “Soy capaz de fomentar la implicacién de las familias de mi alumnado en las
(41) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de actividades/proyectos de robotica educativa a proponer a mi alumnado”
general del item. respuestas. = Nolosé/ Nolohe hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el ultimo item de la = No soy capaz
general: (40) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
=  Soy capazy puedo ayudar a otros
DSC4 Mu/ Me Se cambia completamente la escala | “Soy capaz de fomentar la implicacidn del centro docente en las
(42) Cambia la numeracién de respuestas. actividades/proyectos de robotica educativa a proponer a mi alumnado”

general del item.
nueva numeracion gral:41)

= Nolosé/Nolohehecho nunca

= No soy capaz

= Soy capaz con ayuda

= Soy capaz

=  Soy capazy puedo ayudar a otros
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PANTALLA ITEM ACCION DE DESCRIPCION DE LA iTEM DEFINITIVO
MODIFICACION MODIFICACION
DSC4 Mu/ Me Se cambia completamente la escala | “Soy capaz de fomentar la implicacion del centro docente en las
(42) Cambia la numeracién de respuestas. actividades/proyectos de robética educativa a proponer a mi alumnado”
general del item. =  Nolosé/No lo he hecho nunca
Nueva numeracion = No soy capaz
general: (41) =  Soy capaz con ayuda
P4: =  Soy capaz
DIMENSION = Soy capazy puedo ayudar a otros
SABER DSC5 Mu / Mg Se modifica el enunciado. “Soy capaz de + accidén en infinitivo + (...) (el resto del enunciado se
CONVIVIR (43) Cambia la numeracién Se afade un item a la escala de mantiene)”
general del item. respuestas. = Nolosé/ Nolohe hecho nunca
Nueva numeracion Se modifica el dltimo item de la = No soy capaz
general: (42) espala de respuestas. =  Soy capaz con ayuda
= Soy capaz
=  Soy capazy puedo ayudar a otros
DSS1 MEe Se cambia la escala de respuestas. = 1 (muy en desacuerdo) = 4
(44) Cambia la numeracion. = 2 = 5
Nueva numeracion = 3 = 6 (muy de acuerdo)
general: (43)
P5: DSS2 MEe ’ Se cambia la escala de respuestas. = 1 (muy en desacuerdo) = 4
DIMENSION (45) Cambia la nume.r'auon. = 2 = 5
SABER SER Nueva numeracion = 3 = 6 (muy de acuerdo)
general: (44)
DSS3 Me Se cambia la escala de respuestas. = 1 (muy en desacuerdo) = 4
(46) Cambia la numeracion . = 2 = 5
Nueva numeracién = 3 6 (muy de acuerdo)

general: (45)
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ANEXO 2.7. Escalas del cuestionario. Valores asignados y items a los que afecta. Pantallas

2,3,4y5
(volver al apartado 9.3.3) (volver al apartado 10.2)

Tabla A. 13.Escalas finales del cuestionario. Valores asignados e items a los que afectan.

Escala de respuestas 1

No dispongo de suficientes conocimientos para impartirla.

Mis conocimientos me permiten impartirla con ayuda.
Dispongo de conocimientos suficientes para impartirla.
Dispongo de conocimientos suficientes para impartirla y soy
capaz de ayudar a otros a impartirla.

Escala de respuestas 2

No lo sé/ no lo he hecho nunca

No soy capaz

Soy capaz con ayuda

Soy capaz

Soy capaz y puedo ayudar a otros

Escala de respuestas 3

No los actualizo nunca

Los actualizo de tanto en tanto

Los actualizo a menudo

Los actualizo con regularidad; siempre estoy al corriente de
los ultimos avances

Escala de respuestas 4

No lo sé/ No lo he hecho nunca

No los domino; me cuesta mucho

No los domino, pero me desenvuelvo con ayuda

Los domino

Los domino y puedo ayudar a los demas

Escala de respuestas 5

Si

No

Escala de respuestas 6

1(= muy en desacuerdo)

2

3

4

5

6(= muy de acuerdo)

Escala de respuestas 7

No. Siempre dejo que se agrupen como quieran para
realizar las actividades/proyectos en equipo.

Dejo que se agrupen como quierany, si lo considero
indispensable, hago cambios en los grupos en funcién de la
actividad/proyecto.

En la mayoria de los casos los agrupo yo.

Si.

Valor

0

1
2
3

Valor

w N = O O

Valor

w N

Valor

w N = OO

Valor

Valor

0,5

1,5

2,5

Valor

items

DS_8

items

DS_9, DS_12, DS_13, DS_15,
DSH_18, DSH_19, DSH_20,
DSH_21, DSH_22, DSH_23,
DSH_24, DSH_25, DSH_26,
DSH_27, DSH_28, DSH_29,
DSH_30, DSH_31, DSH_32,
DSH_33, DSH_34, DSH_36,
DSH_37

items a los que afecta
DS_10, DS_11

items a los que afecta
DS_14

items a los que afecta
DS_16

items a los que afecta

DS_17, DSS_43, DSS_44,
DSS_45

items a los que afecta
DSH_35
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ANEXO 2.8.1 Variables primarias
(volver al apartado 11.2)

Tabla A. 14.Relacidn de variables primarias.

VARIABLES PRIMARIAS

NOMBRE VARIABLE ABREVIACION | ABREVIACION EXTENDIDA
VARIABLES DATOS GENERALES
Edad. DG1 DG1_Edad
Género. DG2 DG2_Gen
Afos de docencia en educacidn DG3 DG3_ExpSecun
secundaria
Materias impartidas curso actual. DG4 DG4_CursAct
Niveles educativos donde impartei las DG5 DG5_NivTecno
materias de Tecnologia y Tecnologia
Industrial en el curso actual.
Experiencia en impartir clase de DG6 DG6_ExpTecno
Tecnologia y Tecnologia Industrial.
ST donde se encuentra el centro docente. | DG7 DG7_SSTT
Comentarios sobre datos generals. ComDG ComDG

VARIABLES DIMENSION SABER (DS)

Conocimientos en RE. DS1 DS1_Conocimientos
Traduccidon de conocimientos a objetos de | DS2 DS2_Obj_aprendizaje
aprendizaje.

Actualizacién de conocimientos. DS3 DS3_Actualizacion
Indagar/experimentas nuevas DS4 DS4_Indagar_experimentar
metodologias didacticas.

Modificar/adaptar temario RE segun DS5 DS5_Modificar/adaptar
avances de la disciplina.

Resolver sin dificultad dudas sobre teoria DS6 DS6_Resolver dudas_teoria
de RE.

Dominiar operatividad de recursos DS7 DS7_Recursos_tecnoldgicos
tecnoldgicos asociados a la RE.

Planificar situaciones de aprendizaje de DS8 DS8_ Planear_situaciones_aprendi
RE. zaje

Conocer eventos de RE. DS9 DS9_Conocer_eventos

Sin dificultad de entender y trabajar DS10 DS10_Nivel_ingles
contenidos de RE en inglés.

Comentarios sobre las preguntas de la DS. | ComDS ComDS

VARIABLES DIMENSION SABER HACER (DSH)

de evaluacion de los aprendizajes de RE.

Identificar contenidos de RE con CC del DSH1 DSH1_Contenidos_robotica_curric
curriculum. ulum

Definir/determinar la secuencia de DSH2 DSH2_Definir_sec_didactic
objetivos de aprendizaje de RE.

Programa, organizar y gestionar los DSH3 DSH3_Programar_Organizar_gesti
contenidos y las actividades/proyectos de onar

RE para el alumnado.

Disefiar/seleccionar/adaptar DSH4 DSH4_Disefar_adaptar_act
actividades/proyectos de RE para

conseguir los objetivos de aprendizaje.

Disefiar/seleccionar/adaptar actividades DSH5 DSH5_actividades_evaluacion
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DSH.

Utilizar diferentes metodologias didacticas | DSH6 DSH6_Metodologias_didacticas_o
en funcion de los objetivos de bjetiv

aprendizaje.

Utilizar diferentes metodologias didacticas | DSH7 DSH7_Metodologias_didac_forma
en funcidn de las formas de aprender del s_aprendizaje

alumnado.

Recongixer/seleccionar/adaptar recursos DSH8 DSH8_Recursos_educativos
educativos para las actividades/proyectos

de RE.

Prevenir/calcular/recopilar el material DSH9 DSH9_Material_y_Recursos
necesario para las actividades/proyectos

de RE.

Disenyar/seleccionar/adaptar actividades | DSH10 DSH10_Actividades_con_program
de RE que requieren el uso de lenguajes acion

de programacion.

Disenyar/seleccionar/adaptar actividades | DSH11 DSH11_Actividades_con_sensores
de RE que requieren el uso de sensores y _Actuadores

actuadores.

Disenyar/seleccionar/adaptar actividades | DSH12 DSH12_Actividades_microcontrola
de RE que requieren el uso de placas dores

microcontroladoras.

Seleccionar/disefiar/adaptar actividades DSH13 DSH13_Actividades_cooperativas_
que implican el trabajo cooparativo y/o colaborativas

colaborativo del alumnado.

Disefiar/seleccionar/adaptar actividades DSH14 DSH14_Actividades_Autoaprendiz
que favorecen el autoaprendizaje del aje

alumnado.

Adaptar actividades/proyectos de RE al DSH15 DSH15_Actividades_ritmos_apren
ritmo de aprendizaje del alumnado. dizaje

Reconducir/redisefiar las DSH16 DSH16_reconducir_actividades
actividades/proyectos de RE segun los

resultados parciales obtenidos por el

alumnado.

Disefiar/seleccionar/adaptar actividades DSH17 DSH17_Actividades_contextualiza
contextualizadas en la realidad del das

alumnado.

Agrupacion del alumnado para maximizar | DSH18 DSH18 Formar_grupos_alumnos
los aprendizajes resultado del trabajo en

equipo.

Resolver sin dificultades las dudas sobre DSH18 DSH19_resolver_facil_dudas_aula
RE del alumnado.

Gestionar sin dificultad el trabajo de DSH20 DSH20_Gestionar_diferentes_equi
diferentes equipos de alumnos durante la pos

realizacion de las actividades/proyectos

de RE.

Comentarios sobre las preguntas de la ComDSH ComDSH

VARIABLES DIMENSION SABER CONVIVIR (DSC)

docentes de otras materias,
actividades/proyectosmultidisciplinares
de RE.

Proponer, coordinar y proyectar con DSC1 DSC1_Coordinar_proponer_proy_
docentes de otras materias proyectos colaborativos_multidis
colaborativos multidisciplinares de RE.

Disefiar/seleccionar/adaptar, junto con DSC2 DSC2_Coor_activs_multidis_otros

_doc
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DSC.

Fomentar la implicacién de las familias en | DSC3 DSC3_Fomentar_RE_Familias

las actividades/proyectos de RE.

Fomentar la implicacion del centro DSc4 DSC4_fomentar_proyRE_centro
docente en las actividades/proyectos de

RE, dentro y fuera del centro.

Programar y acompaniar al alumnado a DSC5 DSC5_programar_acompafar_eve
eventos de RE dentro y fuera del centro. ntos

Comentarios sobre las preguntas de la ComDSC ComDSC

VARIABLES DIMENSION SABER SER (DSS)

DSS1 DSS1_Necesidad_formacion_perm
DSS2 DSS2_Reflexién_mejorar_practica
_doc
DSS2 DSS3_Todo_alumnado_capaz
Comentarios sobre las preguntas de la DSS | ComDSS

ANEXO 2.8.2 Variables secundarias

(volver al apartado 10.2) (volver al apartado 11.2)

Tabla A. 15.Relacion de variables secundarias.

VARIABLES SECUNDARIAS
NOMBRE VARIABLE ABREVIACION VARIABLE
Nivel de autopercepcién del logro de la competencia NACPDERE
profesional docente especifica en robdtica educativa
Nivel de autopercepcidn del logro de la dimensién del NALD
saber (en general)
Nivel de autopercepcién del logro de las competencias de NALDS
la dimensién saber
Nivel de autopercepcién del logro de las competencias de NALDSH
la dimensidn saber hacer
Nivel de autopercepcién del logro de las competencias de NALDSC
la dimensidn saber convivir
Nivel de autopercepcién del logro de las competencias de NALDSS
la dimensidén saber ser
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ANEXO 3.1. Valores asignados a los rangos de edad y experiencia docente.
(volver al apartado 12.2) (volver al apartado 13.1.3)
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Tabla A. 16. Valores asignados a DG1_Edad.

Rango de edad

Valor asignado

[18-25] afios

[26-35] afios

[36-45] afios

[46-55] afios

[56-65] afios

> 65 afios

AU WN P

Tabla A. 17. Valores asignados a DG3_ExpSecun.

Experiencia docente

Valor asignado

<1 afio

[1-5] afos

[6-10] afios

[11-15] afios

[16-20] afios

[21-25] afios

> 25 afios

bk, WINEKL|IO
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ANEXO 3.2. Tablas de la frecuencia de respuesta por items de cada dimension

ANEXO 3.2.1 Dimensioén saber (DS). Muestra completa.

(volver al apartado 15.1.1)

Tabla A. 18.Respuestas items DS1 a DS8. Muestra completa.

Frecuencia respuestas DS
Muestra completa

DS8_Planear_situaciones_aprendizaje

48(23,3%)

47(22,82%)

93(45,15%)

Escala de respuestas No dispongo Mis Dispongo de Dispongo de
de suficientes | conocimientos | conocimientos | conocimientos
conocimientos | me permiten suficientes suficientes y
para impartirla con | para soy capaz de
impartirla ayuda impartirla ayudar a
otros a
impartirla
Codificacion 0 1 2 3
DS1_Conocimientos 39 (18,93%) 74 (35,92%) 49(23,79%) 44 (21,36%)
Escala de respuestas No los Los actualizo Los actualizo Los actualizo
actualizo de tanto en a menudo con
nunca tanto regularidad
Codificacion 0 1 2 3
DS3_Actualizacion 26 (12,62%) 88 (42,72%) 64 (31,07%) 28 (13,59%)
Escala de respuestas Nunca De tanto en A menudo Con
tanto regularidad
Codificacion 0 1 2 3
DS4_Indagar_experimentar 31(15,05%) 78 (37,86%) 66 (32,04%) 31 (15,05%)
Escala de respuestas No soy Soy capaz con | Soy capaz Soy capazy
capaz//No lo | ayuda puedo ayudar
sé/ No lo he a otros
hecho nunca
Codificacion 0 1 2
DS2_Obj_aprendizaje 46 (22,33%) = 65(31,55%) @ 68(33,01%) | 27(13,11%)
DS5_Modificar/adaptar 55 (26,70%) 46 (22,33%) 81 (39,32%) 24 (11,65%)
DS6_Resolver dudas_teoria 45(21,84%) 72(34,95%) 66(32,04%) 23(11,17%)
DS7_Recursos_tecnoldgicos 45(21,84%) 78(37,86%) 54(26,21%) 29(14,08%)
(

18(8,74%)

Tabla A. 19. Respuesta item DS9. Muestra completa.

Muestra completa

No

Si

Codificacion

0

3

DS9_ Conocer_eventos

85 (41,26%)

121(58,74%)

Tabla A. 20. Respuesta item DS10. Muestra completa.

Muestra completa 0 1 2 3 4 5
Codificacion 0,5 1 1,5 2 2,5 3
DS10_Nivel_inglés | 13(6,31%) | 27(13,11%) | 30(14,56%) | 48(23,30%) | 50(24,27%) | 38(18,45%)
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Tabla A. 21.Respuestas DS “No lo sé/ No lo he hecho nunca”. Muestra completa.
items No lo sé/ No lo he hecho nunca No soy capaz
F % F %
DS2_0Obj_aprendizaje 39 84,78% 7 15,22%
DS5_Modificar/adaptar 48 87,27% 7 12,73%
DS6_Resolver dudas_teoria 38 84,44% 7 15,56%
DS7_Recursos_tecnoldgicos 36 100,00% 0 0,00%
DS8_Planear_situaciones_aprendizaje 0 0,00% 3 100,00%
ANEXO 3.2.2 Dimension saber (DS). Grupos No_Imp/ Si_Imp
(volver al apartado 15.1.2)
Tabla A. 22.Respuestas items DS1 a DS8. Grupos No_Imp/Si_Imp.
items DS
Grupos No_Imp/Si_Imp
Escala de respuestas No dispongo de Mis Dispongo de Dispongo de
suficientes conocimientos conocimientos conocimientos
conocimientos me permiten suficientes para suficientes y
para impartirla | impartirla con impartirla soy capaz de
ayuda ayudar a otros
a impartirla
Codificacion/puntuacion 0 1 2 3
No_Imp/ Si_Imp No_i Sii No_i Sii No_i Si_i No_i Si_i
DS1_conocimientos 32 7 47 27 34 15 24 20
23,4% | 10,1% | 34,3% | 39,1% @ 24,8% | 21,7% | 17,5% | 29,0%
Escala de respuestas No los Los actualizo Los actualizo a Los actualizo
actualizo nunca de tanto en menudo con regularidad
tanto
Codificacion/ Puntuacion 0 1 2 3
DS3_Actualizacion 22 4 60 28 41 23 14 14
16,1% | 5,8% | 43,8%  40,6% | 29,9% | 33,3% | 10,2% | 20,3%
Escala de respuestas Nunca De tanto en A menudo Con regularidad
tanto
Codificacion/ Puntuacion 0 1 2 3
No_Imp/ Si_Imp NO_I | S I NO_I | SLI NO_I SI_1 NO_I | SI_ I
DS4_Indagar_experimentar | 26 5 53 25 39 27 19 12
19,0% | 7,3% | 38,7% | 36,2% | 28,5% | 39,1% | 13,9% | 17,4%
Escala de respuestas No soy Soy capaz con Soy capaz Soy capazy
capaz//No lo ayuda puedo ayudar a
sé/ No lo he otros
hecho nunca
Codificacioén / Puntuacion 0 1 2 3
No_Imp/ Si_Imp NO_I | S NO_I | SLI NO_I SI_1 NO_I | SI_ I
DS2_Obj_aprendizaje 40 6 36 29 44 24 17 10
29,2% | 8,7% | 26,3% | 42,0% | 32,1% | 34,8% | 12,4% | 14,5%
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DS5_Modificar/adaptar 43 12 29 17 53 28 12 12
31,4% | 17,4% 21,2% | 24,6% | 38,7% | 40,6% | 8,8% 17,4%
DS6_Resolver_dudas_teoria | 39 6 45 27 40 26 13 10
28,5% | 8,7% | 32,9% | 39,1% | 29,2% | 37,7% | 9,5% 14,5%
DS7_Recursos_tecnoldgicos | 38 7 46 32 37 17 16 13
27,7% | 10,1% | 33,6% | 46,4% | 27,0% | 24,6% | 11,7% | 18,8%
DS8_Planear_situaciones 41 7 29 18 59 34 8 10
aprendizaje
29,9% | 10,1% | 21,2% | 26,1% | 43,1% | 49,3% | 5,8% 14,5%
Tabla A. 23.Respuesta item DS9. Grupos No_Imp/Si_Imp.
Escala de respuestas No Si
Codificacion 0 3
No_Imp/Si_Imp NO_I Si_1 NO_I S|
DS9_Conocer_eventos 68 17 69 52
49,6% 24,6% 50,4% 75,4%
Tabla A. 24.Respuesta item DS10. Grupos No_Imp/Si_Imp.
Escala de respuestas 0 1 2 3 4
Codificacion/puntuacion 0,5 1 15 2 2,5
NO_I | SI_I | NO_I | SLI NO_I | SLI NO_I | SLI NO_I | SLI NO_I | SLI
DS10_Nivel_ingles 11 2 20 7 16 14 33 15 34 16 23 15
8,03% | 2,9% | 14,6% | 10,1% | 11,7% | 20,3% | 24,1% | 21,7% | 24,8% | 23,2% | 16,8% | 21,7%
Tabla A. 25.Respuestas DS “No lo sé/ No lo he hecho nunca”. Grupos No_Imp/Si_Imp.
items No lo sé/ No lo he hecho nunca No soy capaz
NO_I SI_1 NO_I SI_1
F % F % F % F %
DS2_0Obj_aprendizaje 34 85,0% | 5 83,3% 6 15,0% | 1 | 16,7%
DS5_Modificar/adaptar 38 88,4% | 10 | 83,3% 5 11,6% | 2 | 16,7%
DS6_Resolver dudas_teoria 33 84,6% 5 83,3% 6 154% | 1 | 16,7%
DS7_Recursos_tecnolégicos 30 100,0% | 6 100,0% 0 0,0% 0  0,0%
DS8_Planear_situaciones_aprendizaje 0 0,0% | 0 0,0% 3 | 100,0% | 0 | 0,0%
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ANEXO 3.2.3 Dimensién saber hacer(DSH). Muestra completa.
(volver al apartado 15.2.1)
Tabla A. 26.Respuestas items DSH. Muestra completa.
ftems DSH. Muestra completa No soy Soy capaz | Soy capaz Soy capazy
capaz//No | con ayuda puedo
lo sé/ No lo ayudar a
he hecho otros
nunca
Codificacion 0 1 2 3
DSH1_Contenidos_robotica_curriculum 39 37 108 22
18,9% 18,0% 52,4% 10,7%
DSH2_Definir_sec_didactic 41 48 97 20
19,9% 23,3% 47,1% 9,7%
DSH3_Programar_Organizar_gestionar 42 42 103 23
20,4% 20,4% 50,0% 9,2%
DSH4_Disefiar_adaptar_act 44 52 89 21
21,4% 25,2% 43,2% 10,2%
DSH5_actividades_evaluacion 48 52 88 18
23,3% 25,2% 42,7% 8,7%
DSH6_Metodologias_didacticas_objetiv 63 73 54 16
30,6% 35,4% 26,2% 7,8%
DSH7_Metodologias_didac_formas_aprendizaje | 59 72 59 16
28,6% 35,0% 28,6% 7,8%
DSH8_Recursos_educativos 47 a7 91 21
22,8% 22,8% 44,2% 10,2%
DSH9_Material_y_Recursos 46 50 87 23
22,3% 24,3% 42,2% 11,2%
DSH10_Actividades_con_programacion 42 69 73 22
20,4% 33,5% 35,4% 10,7%
DSH11_Actividades_con_sensores_Actuadores 45 69 65 27
21,8% 33,5% 31,6% 13,1%
DSH12_Actividades_microcontroladores 50 69 64 23
24,3% 33,5% 31,1% 11,2%
DSH13_Actividades_cooperativas_colaborativas | 48 48 94 16
23,3% 23,3% 45,6% 7,8%
DSH14_Actividades_Autoaprenndizaje 47 48 96 15
22,8% 23,3% 46,6% 7,3%
DSH15_Actividades_ritmos_aprendizaje 45 43 102 16
21,8% 20,9% 49,5% 7,8%
DSH16_reconducir_actividades 47 38 106 15
22,8% 18,4% 51,5% 7,3%
DSH17_Actividades_contextualizadas 45 56 89 16
21,8% 27,2% 43,2% 7,8%
DSH19_resolver_facil__dudas_aula 43 64 78 21
20,9% 31,1% 37,9% 10,2%
DSH20_Gestionar_diferentes_equipos 47 49 94 16
22,8% 23,8% 45,6% 7,8%
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Tabla A. 27.Respuestas item DSH18. Muestra completa.

item DSH No. Siempre | Dejo que se Enla Siempre los
Escala de respuestas dejo que se agrupen como | mayoria de agrupo yo

agrupen quieran y hago | los casos los

como cambios si es agrupo yo

quieran. indispensable
Codificacion/puntuacion 0 1 2 3
DSH18 Formar_grupos_alumnos 26 136 37 7

12,6% 66,0% 18,0% 3,4%

Tabla A. 28.Respuestas DSH “No lo sé/ No lo he hecho nunca”. Muestra completa.
items No lo sé/ No lo he No soy capaz
hecho nunca
F % F %

DSH1_Contenidos_robotica_curriculum 34| 87,18% 5 12,82%
DSH2_Definir_sec_didactic 32 | 80,00% 8 20,00%
DSH3_Programar_Organizar_gestionar 35| 83,33% 7 16,67%
DSH4_Disefiar_adaptar_act 35 | 79,55% 9 20,45%
DSH5_actividades_evaluacion 38 79,17% 10 20,83%
DSH6_Metodologias_didacticas_objetiv 45 | 71,43% 18 28,57%
DSH7_Metodologias_didac_formas_aprendizaje 39 66,10% 20 33,90%
DSH8_Recursos_educativos 38 | 80,85% 9 19,15%
DSH9_Material_y_Recursos 35 | 76,09% 11 23,91%
DSH10_Actividades_con_programacion 31| 73,81% 11 26,19%
DSH11_Actividades_con_sensores_Actuadores 33 73,33% 12 26,67%
DSH12_Actividades_microcontroladores 35 70,00% 15 30,00%
DSH13_Actividades_cooperativas_colaborativas 38| 79,17% 10 20,83%
DSH14_Actividades_Autoaprenndizaje 38 | 80,85% 9 19,15%
DSH15_Actividades_ritmos_aprendizaje 36 | 80,00% 9 20,00%
DSH16_reconducir_actividades 38 | 80,85% 9 19,15%
DSH17_Actividades_contextualizadas 38 | 84,44% 7 15,56%
DSH19_resolver_facil__dudas_aula 36 | 83,72% 7 16,28%
DSH20_Gestionar_diferentes_equipos 37 | 78,72% 10 21,28%
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ANEXO 3.2.4 Dimension saber hacer(DSH). Grupos No_Imp/ Si_Imp
(volver al apartado 15.2.2)
Tabla A. 29.Respuestas items DSH. Grupos No_Imp/Si_Imp.
ftems DSH.Grupos No soy Soy capaz con |Soy capaz Soy capaz y puedo
NO_IMP/SI_IMP capaz//No lo sé/ | ayuda ayudar a otros
No lo he hecho
nunca
Codificacion 0 1 3
NO_IMP/SI_IMP NO_I |SLI NO_I SII NO_l |SLI |NO_I SL_|
DSH1_Contenidos_robotica_curri | 32 7 25 12 68 40 12 10
culum 23,4% 10,1% |18,3% |17,4% 49,6% 58,0% 88% | 14,5%
DSH2_Definir_sec_didactic 33 8 33 15 61 36 10 10
24,1% | 11,6% 24,1% |21,7% |44,5% 52,2% |7,3% 14,5%
DSH3_Programar_Organizar_ges |35 7 27 15 66 37 9 10
tionar 25,6% 10,1% | 19,7% 21,7% 482% 53,6% 6,6%  14,5%
DSH_4 Disefiar_adaptar_act 37 7 33 19 55 34 12 9
27,0% 10,1% 24,1% |27,5% |40,2% 49,3% |8,8% 13,0%
DSH5_actividades_evaluacion 38 10 33 19 57 31 9 9
27,7% | 14,5% 24,1% |27,5% |41,6% 44,9% |6,6% 13,0%
DSH6_Metodologias_didacticas_ | 49 14 46 27 32 22 10 6
objetiv 35,8% 20,3% |33,6% 39,1% 23,4% 31,9% 7,3% 87%
DSH7_Metodologias_didac_form 48 11 43 29 35 24 11 5
as_aprendizaje 35,0% 159% | 31,4% 42,0% 256% 34,8% 80%  7,3%
DSH8_Recursos_educativos 40 7 31 16 54 37 12 9
29,2% 10,1% 22,6% |23,2% 39,4% 53,6% |8,8% 13,0%
DSH9_Material_y_Recursos 39 7 31 19 55 32 12 11
28,5% 10,1% 22,6% |27,5% 40,2% 46,4% |8,8% 15,9%
DSH10_Actividades_con_progra |34 8 41 28 50 23 12 10
macion 24,8% 11,6% |29,9% 40,6% 36,5% 33,3% 88%  14,5%
DSH11_Actividades_con_sensore | 35 10 40 29 45 20 17 10
s_Actuadores 25,6% 14,5% |29,2% 42,0% 32,9% 29,0% 12,4%  14,5%
DSH12_Actividades_microcontro |40 10 43 26 41 23 13 10
ladores 29,2% 14,5% |31,4% 37,7% 29,9% 33,3% 9,5%  14,5%
DSH13_Actividades_cooperativas | 40 8 33 15 56 38 8 8
—colaborativas 29,2% 11,65 |24,1% |21,7% 40,9% 551% 58%  11,6%
DSH14_Actividades_Autoaprenn |40 7 31 17 58 38 8 7
dizaje 29,2% 10,1% | 22,6% |24,6% 42,3% 551% 58%  10,1%
DSH15_Actividades_ritmos_apre |37 8 26 17 66 36 8 8
ndizaje 27,0% 11,6% |19,0% |24,6% 482% 52,2% 58% | 11,6%
DSH16_reconducir_actividades |39 8 21 17 70 36 7 8
28,5% |11,6% 15,3% 24,6% |51,1% |52,2% |5,1% 11,6%
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DSH17_Actividades_contextualiz | 38 7 35 21 56 33 8 8
adas 27,7% 10,1% | 25,6% 30,4% 40,9% 47,8% 58%  11,6%
DSH19_resolver_facil__dudas_a |36 7 33 31 56 22 12 9
ula 26,3% 10,1% | 24,1% 44,9% 40,9% 31,9% 88%  13,0%
DSH20_Gestionar_diferentes_eq | 40 7 28 21 61 33 8 8
upos 29,2% 10,1% | 20,4% |30,4% 44,5% 47,8% 58%  11,6%
Tabla A. 30.Respuestas item DSH18. Grupos No_Imp/Si_Imp.
items DSH. NO_IMP/SI_IMP No. Siempre Dejo que se En la mayoria | Siempre los
dejo que se agrupen como | de los casos agrupo yo
agrupen como | quierany los agrupo yo
quieran. hago cambios
sies
indispensable
Codificacién/puntuacion 0 1 2 3
No_Imp /Si_Imp NO_I | SL_I NO_I | SL_I NO_I | SI_I NO_I | SI_I
DSH18 Formar_grupos_alumnos | 19 7 90 46 22 15 6 1
13,9% | 10,1% | 65,7% | 66,1% | 16,1% | 21,7% | 4,4% | 1,5%
Tabla A. 31.Respuestas DSH “No lo sé/ No lo he hecho nunca”. Grupos No_Imp/Si_Imp.
items No_Imp Si_Imp
No lo sé/ No lo he | No soy capaz | No lo sé/ Nolo | No soy capaz
hecho nunca he hecho nunca
F % F % F % F %
DSH1_Contenidos_robotica_ 28| 87,50% 4 12,50% 6| 85,71% 1 14,29%
curriculum
DSH2_Definir_sec_didactic 27| 84,38% 5/ 15,63% 5| 62,50% 37,50%
DSH3_Programar_Organizar_ 29| 82,86% 6 17,14% 6| 85,71% 1| 14,29%
gestionar
DSH4_Disefiar_adaptar_act 31| 83,78% 6 16,22% 4| 57,14% 3| 42,86%
DSH5_actividades_evaluacio 33| 86,84% 5| 13,16% 5| 50,00% 5| 50,00%
n
DSH6_Metodologias_didactic 37| 7551% 12| 24,49% 8| 57,14% 6 42,86%
as_objetiv
DSH7_Metodologias_didac_f 33| 68,75%, 15| 31,25% 6| 54,55% 5| 45,45%
ormas_aprendizaje
DSH8_Recursos_educativos 33| 82,50% 7 17,50% 5/ 71,43% 2 28,57%
DSH9_Material_y_Recursos 30| 76,92% 9 23,08% 5/ 71,43% 2| 28,57%
DSH10_Actividades_con_pro 26| 76,47% 8 23,53% 5/ 62,50% 31 37,50%
gramacion
DSH11_Actividades_con_sen 28| 80,00% 7| 20,00% 5| 50,00% 5| 50,00%
sores_Actuadores
DSH12_Actividades_microco 29| 72,50% 11| 27,50% 6| 60,00% 4| 40,00%
ntroladores
DSH13_Actividades_coopera 32| 80,00% 8| 20,00% 6| 75,00% 2 25,00%
tivas_colaborativas
DSH14_Actividades_Autoapr 32| 80,00% 8| 20,00% 6| 85,71% 1 14,29%
enndizaje
DSH15_Actividades_ritmos_a 30| 81,08% 7| 18,92% 6| 75,00% 2| 25,00%
prendizaje
DSH16_reconducir_actividad 32| 82,05% 7! 17,95% 6| 75,00% 2| 25,00%
es
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DSH17_Actividades_contextu 32| 84,21% 6| 15,79% 6| 85,71% 1 14,29%
alizadas
DSH19_resolver_facil__duda 30| 83,33% 6 16,67% 6| 85,71% 1| 14,29%
s_aula
DSH20_Gestionar_diferentes 30| 75,00% 10 25,00% 7| 100,00% 0 0,00%
_equipos
(volver al apartado 15.2.2)
ANEXO 3.2.5 Dimensién saber convivir (DSC). Muestra completa
(volver al apartado 15.3.1)
Tabla A. 32.Respuestas items DSC. Muestra completa.
ftems DSC No soy Soy capaz Soy Soy capaz y
(frecuencias) capaz//No lo | con ayuda | capaz puedo ayudar
Muestra completa sé/ No lo he a otros
hecho nunca
Codificacion 0 1 2 3
DSC1_Coordinar_proponer_proy_cola | 88 58 48 12
borativos_multidis 42,7% 28,2% 23,3% 5,8%
DSC2_Coor_activs_multidis_otros_doc | 96 53 47 10
46,6% 25,7% 22,8% 4,9%
DSC3_Fomentar_RE_Familias 113 37 47 9
54,9% 18,0% 22,8% 4,4%
DSC4_fomentar_proyRE_centro 72 50 69 15
35,0% 24,3% 33,5% 7,3%
DSC5_programar_acompanfar_eventos | 71 35 74 26
34,5% 17,0% 35,9% 12,6%
Tabla A. 33.Respuestas DSC “No lo sé/ No lo he hecho nunca”. Muestra completa.
items No lo sé/ Nolo | No soy capaz
he hecho nunca
F % F %
DSC1_Coordinar_proponer_proy_colaborativos_multidis 76 87,36% 11 | 12,64%
DSC2_Coor_activs_multidis_otros_doc 80 85,11% 14 | 14,89%
DSC3_Fomentar_RE_Familias 89 80,91% 21 | 19,09%
DSC4_fomentar_proyRE_centro 60 86,96% 9  13,04%
DSC5_programar_acompanar_eventos 61 85,92% 10 | 14,08%

(volver al apartado 15.3.1)
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(volver al apartado 15.3.2)
Tabla A. 34.Respuestas items DSC. Grupos No_Imp/Si_Imp.
ftems DSC No soy Soy capaz con | Soy capaz Soy capazy
(frecuencias) capaz//No lo sé/ | ayuda puedo ayudar
NO_IMP/SI_IMP No lo he hecho a otros
nunca
Codificacion 0 1 2 3
NO_| SI_| NO_I SLI NO_I SLI NO_I |SI_I
DSC1_Coordinar_proponer_p |69 19 35 23 30 18 3 9
roy_colaborativos_multidis  'gg 10, 57 506 256% 333% 21,9% 26,1% 2,2%  13,0%
DSC2_Coor_activs_multidis_o | 73 23 34 19 26 21 4 6
tros_doc 53,3% 33,3% 24,8% 27,5% 19,0% 30,4% 2,9% |8,7%
DSC3_Fomentar_RE_Familias |83 30 24 13 28 19 2 7
60,6% 43,5% 17,5% |18,8% |20,4% |27,5% |1,5% |10,1%
DSC4_fomentar_proyRE_cent | 60 12 32 18 39 30 6 9
ro 43,8% 17,4% |23,4% |26,1% |285% |43,5% |4,4% |13,0%
DSC5_programar_acompanfar | 64 7 24 11 39 35 10 16
_eventos 46,7% 10,1% |17,5% 15,9% 28,5% |50,7% |7,3% |23,2%
Tabla A. 35.Respuestas DSC “No lo sé/ No lo he hecho nunca”. Grupos No_Imp/Si_Imp.
ftems No_Imp Si_Imp
No lo sé/ No lo he | No soy capaz | No lo sé/ No No soy
hecho nunca lo he hecho capaz
nunca
F % F % F % F %
DSC1_Coordinar_proponer_proy_c |58 85,29% 10 [14,71% |18 |94,74% |1 |5,26%
olaborativos_multidis
DSC2_Coor_activs_multidis_conot |62 84,93% 11 15,07% |18 |85,71% |3 |14,29%
ros_docentes
DSC2_Coor_activs_multidis_otros_ | 66 80,49% 16 |19,51% |23 /82,14% |5 17,86%
doc
DSC4_fomentar_proy_re_centro |52 89,66% 6 [10,34% (8 |72,73% |3 27,27%
DSC3_Fomentar_RE_Familias 55 85,94% 9 |14,06% 6 [85,71% |1 14,29%
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ANEXO 3.2.7 Dimensién saber ser (DSS). Muestra completa

(volver al apartado 15.4.1)

Tabla A. 36.Respuestas items DSS. Muestra completa.
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items DSS.Muestra completa 1 2 3 4 5 6
Codificacién 0,5 1 15 2 2,5 3
DSS1_Necesidad_formacidn_perm 9 7 7 23 52 108
4,4% 3,4% 3,4% 11,2% 25,2% 52,4%
DSS2_Reflexion_mejorar_practica_doc 12 9 18 37 62 68
5,8% 4,4% 8,7% 18,0% | 30,1% | 33,0%
DSS3_Todo_alumnado_capaz 6 12 23 41 57 67
2,9% 5,8% 11,2% | 19,9% | 27,7% | 32,5%
ANEXO 3.2.8 Dimension saber ser (DSS). Grupos No_Imp/Si_Imp
(volver al apartado 15.4.2)
Tabla A. 37.Respuestas items DSS. Grupos No_Imp/Si_Imp.
items DSS 1 2 3 4 5 6
NO_IMP/SI_IMP
Codificacion 0,5 1 15 2 2,5 3
DSS1_Necesidad_for |9 0 5 2 4 3 14 9 29 23 76 32
macion_perm 6,6% [0,0% (3,7% [2,9% |2,9% |4,4% 10,2 13,0 (21,2 /33,3 |55,5 46,4%
% % % % %
DSS2_Reflexién_mej |11 1 6 3 11 7 26 11 36 26 47 21
orar_practica_doc 8,0% 1,5% 4,4% 4,4% [8,0% 10,1% |19,0 15,9 26,3 37,7 34,3 |30,4%
% % |% % %
DSS3_Todo_alumna |5 1 10 2 17 6 27 14 32 25 46 21
do_capaz 3,7% [1,5% |7,3% [2,9% (12,4 |8,7% 19,7 20,3 /23,4 /36,2 [33,6 [30,4%
% % % | % % %
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(volver al apartado 16)

COMENTARIOS CARACTERISTICAS GENERALES:

1.

2.

3.

4.

5.

En l'apartat anterior també he impartit classes en la modalitat del CAS (Curs accés a cicle
superior) en la modalitat Fisico - Tecnologica.

Soc llicenciada en Geologia, i és el primer curs que treballo com a professora de tecnologia. No
és la meva especialitat.

De robotica hem treballat molt poc. Enguany es el primer curs que comencen de manera
sistematica des de 1r d'ESO

Es el meu primer any en ESO i el segon com a docent. El primer any vaig fer cicle formatiu, és
per aixo que a la pregunta 6 no he pogut contestar res.

He estat professor de cicles formatius anteriorment.

COMENTARIOS DIMENSION DS

6.

7.

10.
11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.

18.
19.

20.
21.

En I'INS on treballo NO hi ha pressupost per comprar/adquirir material robotic i per aquest
motiu no es realitzen classes de robotica. Tot i aixo, intento estar al dia respecte aquest tema.
L'enquesta esta molt bé. Perd ara estem perdent hores de |'assignatura de Tecnologia. Per
exemple a 4t d"ESO, desapareix l'itinerari tecnologic.

La meva formacié em permet entrar en el mon de la robotica pero no he rebut formacio en
aquest tema ni I'he treballat encara amb els alumnes

A la pregunta 14- no ho he fet tots els anys, llavors necessito ajuda mitjancant internet per
actualitzar-me i també per recordar el llenguatge de programacia.

Amb ajuda, en el meu cas, vol dir cercar més informacidé, més activitats, altres experiencies
docents, etc.

En els nivells que jo imparteixo classes no es dona robotica o se'n dona a molt baix nivell.
Justament aquest curs he comencat cursos per iniciar-me en robotica.

Tinc el nivell d'anglés B2

No he treballat el mateix temps en les diferents plataformes... Com a maquinari he Treballat
amb arduino i lego nxt i espero adaptar raspberry. En programari he treballat amb scratch,
mindstorm, C i app inventor Ja he ajudat a altres companys en les seves adaptacions a l'aula.
Quan parlo de fer les coses amb ajuda vull dir que si en algun moment em trobo que si un
alumne em proposa alguna cosa que jo no se fer ho consulto amb col-leques que en saben més
que jo. Estic en un centre on la robotica educativa que aprenen és la que marquem nosaltres,
vull dir que és la primera que veuen, a primaria no n'han fet i no hi ha gens de tradicid, per tant
és un nivell d'iniciacio amb lego, appinventor, picaxe i scratch
http.//www.xtec.cat/~aferrer8/EIPaisQueloVull.pdf// . Amb 2h/setmana i amb professors de
biologia i quimica explicant electromagnetisme, la tecnologia se'n va a prendre ...Perqué no es
pregunta a la gent que té una mitja més elevada a les PAU, com s'han de fer les classes perqué
els alumnes aprenguin i puguin treure's una enginyeria facilment en comptes de suposar
cadascu el que creu que és la millor metodologia?

Tot just és el meu primer en ESO i ara mateix estic autoformant-me en robotica educativa. El
meu intereés és alt i suposo que el proper any podré aplicar aquestes eines a les meves classes
Tots els coneixements de robotica els bé adquirit de manera autodidacta.

Indago amb les meus recursos, compro, experimento... un cop n'he apres, procuro tenir
recursos dels del centre per poder treballar el tema. Per exemple, em compro una Rasberry,
aprenc a programar-la i desenvolupar-hi activitats, i si hi veig futur, demano que me'n comprin
per l'alumnat. Llavors, s'implanta al contingut.

Formador de formadors: Telecomunciacions.

Estic molt interessada en la robotica pero no he trobat el moment de posar-me. Tinc la intencio
de fer un curs aquest juliol per posar-me al dia i poder aplicar els coneixements al dia a dia.
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Formacio autodidacta.

El centre no disposa de material i el material cal anar adquirint poc a poc i a vegades encertes
i altres no.

El professor servidor, investigo, experimento i m'agrada. Pero la realitat és que noi disposen
suficients llocs de treballs amb PC, placa de robotica Arduino ni periférics per fer practiques.
Estic d'acord amb el punt 17 tot i que el meu domini és molt basic i tinc d'utilitzar traductors
amb freqiiéncia.

Es el meu primer any impartint robdtica a secundaria ja que I'any anterior vaig realitzar alguna
cosa senzilla per introduir el tema. Tot i aixi considero que amb la formacid que tinc puc més o
menys puc anar avangant amb aquest camp pero cal fer formacié constantment.

Qiiestions 13 i 14: no disposo de ningu proper a qui demanar ajuda, ni en I'entorn professional
ni en el personal. Dedico moltes hores a casa i molts esfor¢os a buscar solucions fent proves,
cercant tutorials a Internet, etc. No soc especialista en robdtica, ni en informatica. Pero crec
que m'estic especialitzant a resoldre problemes relacionats amb aquests temes. En algunes
sessions de formacio, he pogut rebre ajuda puntual del formador o de companys. S'agraeix.
Agrairia més trobar un lloc on poder compartir problemes i solucions de projectes de robotica
amb professorat de la zona educativa on treballo. A mi els forums no m'han funcionat. Preferia
una comunicaciéo més propera, un grup de WhatsApp o un lloc on veure's les cares.

No tinc ni idea d'Angles, vaig estudiar Frances. Tot i ser un Handicap no és un inconvenient.
Entenc la documentacio técnica en angles.

COMENTARIOS DIMENSION DSH
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No he fet mai projectes de "robotica educativa”. Per si no havia quedat clar.

Donat que NO hi ha pressupost, NO he pogut portar a terme cap classe de robotica. Si que he
portat a terme programacio basica on crec realment que és més interessant que no la robotica
en si. La programacio té un ventall més ampli de recursos i sortides académiques / professionals
que no la robotica.

Pregunta 23. Només proceés tecnologic i ABP (PBL).

No entenc massa aquesta obsessio per identificar la tecnologia amb informatica,
automatitzacio i robotica, quan, i crec no equivocar-me, la gran majoria dels nostres alumnes
tenen serioses dificultats per entendre un text o un senzill pla de treball de muntatge. Pero en
fi, parlar de robotica muda molt!

Sempre treballem els projectes segons el procés tecnologic... AICLE en diferents unitats durant
el curs (ESO) segons receptivitat de I'alumnat

Pregunta 35: Per tal de maximitzar el rendiment en les tasques determinades, el procés
d'agrupament de I'alumnat no ha de ser unidireccional en cap dels dos sentits (alumnat-
professorat).

fa molt poc he faig projectes de robotica educativa, aquest any comengo amb els de 4t

Soc capag¢. Tota la vida he treballat amb disseny de productes de gran consum amb
microcomputadors. Perd no ho penso fer de cap manera. Vull que els mes alumnes siguin
competents.

No he treballat aquest tema amb alumnes. Actualment estic en fase d'aprenentatge.
De totes maneres trobo a faltar més cursets de formacio sobre aquest tema.

Les metodologies alternatives de les que parla necessiten menys alumnes i més recursos.

No he introduit encara cap projecte de robotica educativa per falta de formacio i equipament,
pero tinc moltes ganes de poder-ho fer. Faltaria formacio i equipament en els centres per
poder-ho portar a terme.

Crec que no és possible fer practiques de robotica de manera eficac amb més de 10 alumnes
per aula.

He modificat S4A a les meves necessitats. Controlo Arduino amb tot tipus de comunicacions,
principalment WIFI des de aplicacions APP Inventor, Python, PHP, Visual Basic, C++ i amb arxius
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DOS tipus .BAT (i EXE).l amb accés del port del ROUTER a la IP de I'ARDUINO, controlar I'Arduino
des de qualsevol lloc del mdén. Cal usar el ARDUINO MEGA 2516, ja que I' ARDUINO UNO queda
limitat a res, tant per I/O com per limitacié de capacitat de variables i programa (llibreries,
comunicacions, display, etc.). El ARDUINO DUE molt bo, pero massa car i només treballa a 3,3V.
Molts sensors per Arduino usats son per bus I12C. PICAXE és anglés i a la llarga cal usar el de 28
pins. Millor ARDUINO amb programacio C. A la llarga caldra mirar el Raspberry Pi 3, pero casi
és massa semblant a una mini PC que a una placa amb microprocessador.

Encara no hem utilitzat la robotica educativa a I'aula amb els alumnes. Ens estem preparant
per fer-ho el proper curs.

A les preguntes 36 i 37, normalment els puc resoldre els dubtes, tot i que alguns anys he tingut
alumnes més avangats que han fet cursos de robotica extraescolars i en saben més que jo. En
aquests casos, els derivo als professors d'aquests cursos extraescolars. Aixo passa perqué
aquests alumnes poden anar més enlla del qué jo explico i, evidentment, els deixo que facin. Si
no ho faig aixi s'avorreixen

treballem amb App Inventor, programacio per Blocs. Amb robdtica encara no m'hi he posat
mai, pero no tardaré. Estic esperant veure un curs que s'adapti al meu horari i sequr que hi
entro de seguida.

El punt 37 és realment esgotador: he estat capag de fer-ho, pero tenir quatre o cinc projectes
completament diferents, desenvolupant-se a la vegada és dificil de portar, sobretot si hi ha
grups que no sén completament autonoms. (A PARTIR D’AQUI SI_IMP)

Si en alguna cosa tinc algun dubte, m'ho miro i els hi contesto el proper dia de classe, si puc.
Depent de molts factors que caldria considerar (tipus d'alumnat, materials, desdoblaments,
etc)

Qiiestions 36 i 37: En un grup classe de 4t d'ESO, I'alumnat treballa per equips i en projectes
diferents. Allo que em resulta més dificil és gestionar el suport als equips quan tots demanen
ajuda, es queden encallats, no avancen, s'avorreixen... L'alumnat d'ESO, en general, és molt
poc autonom a I'hora de resoldre problemes, esta acostumat a reclamar I'atencid per petites
dificultats i es desanima quan no funciona a la primera. Tenen poca paciéncia i poca iniciativa.
Aixo fa que en algun moment resulti dificil mantenir I'ordre a classe. En alguna ocasio que hem
entrat dos professors a I'aula, o hem assessorat un equip per separat, la gestio dels projectes
ha estat molt més satisfactoria.

En referéncia a la pregunta 26. Preveure i calcular la quantitat de material educatiu necessari
en aquest aspecte no hi ha cap problema.
La giiestio principal es abastir-se del tipus i de la quantitat de material educatiu, ja que aixo
depen de la disponibilitat economica de Il'alumne/a o de linstitut.
En qualsevol cas, sempre treballes amb el material i la quantitat disponible a cada moment.

COMENTARIOS DIMENSION DSC
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Rebem un allau de correus informatius sobre fires, trobades, jornades, concursos, etc. pero mai
propostes de cursos de formacio de professorat!!!

Estem iniciant projectes de robotica

Hem participat amb éxit en diverses convocatories del First Lego League, classificant-nos per a
la Gran Final FLL Espanya en dos cops

S6c capag, pero només ho he fet un cop en 20 anys de cursos de tecnologia (Mercatec). Crec
que la majoria de projectes que s'hi presenten no responen a les qualitats i habilitats dels
nostres alumnes de IESO o batxillerat. Es només un aparador per vendre el que fa o sap fer un
professorat molt determinat.

Finalment he aconsequit preparar I'equip directiu per millorar aquest ambit el proper curs.
Anem a ser participatius i millorar la dotacid del centre per poder ser-ho!

Soc capac pero no ho faré mai.
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La idea és implantar, juntament amb el departament de ciéncies naturals del meu centre,
projectes relacionats amb la captacid i processat de dades fisiques, etc.

Com que no he realitzat encara cap projecte de robotica educativa totes les respostes soén "No
ho sé/No ho he fet mai". No vol dir que no sigui capag de fer projectes involucrant altres
matéries o departaments.

Si dedico temps a ensenyar qué fem, el trec de fer.

He participat en dues ocasions a la First Lego League, a Lleida.

El meu alumnat practica esport d'alt rendiment i no disposa de la flexibilitat horaria necessaria
per participar en projectes externs de robotica. De la mateixa manera, les families provenen de
tot el territori i és molt dificil que participin en activitats del centre.

Calen més recursos.

Amb els unics docents que he aconseguit coordinar i implementar un treball transversal de
robotica/programacioé és amb els de llengua anglesa (2n d'ESO: Disseny d'un video joc amb
Scratch) perque tenim un projecte PILE i estan oberts a col-laboracions.

COMENTARIOS DIMENSION DSS
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Crec que, per exemple, la formacio sobre robotica, queda molt focalitzada a la provincia de
Girona. A més, crec que falta molta formacié de manera presencial. En els ultims anys tota
aquesta formacio es fa telematicament.

No he pogut respondre a part de les preguntes ja que no disposo d'experiéncia practica a l'aula.
Pero si soc capag de dur-les a terme.
El problema es que del departament d'ensenyament, introdueixen conceptes de robotica, pero
després no ens doten de material, ni tan sols ordenadors per fer simulacions i accés a internet
amb moltes dificultats i la formacié péssima o inexistent.
Aquests continguts s'han de fer des de la part practica, no amb llibres de text. El material sol
ser car i els centres no disposen de recursos economics. Ha de haver un canvi de rumb i apostar
per la tecnologia.

M'agradaria poder fer un curs de robotica educativa la localitat a on treballo (Mollet del Vallés)
i aixi poder treballar el tema amb els meus alumnes

No podem generar grans projectes a l'institut per dues raons: l'alumnat no té unes
caracteristiques d'elevat interes pel tema i els recursos estan limitats

Hi ha alumnat que no té cap interés en la matéria i que unicament esta al centre perqué els
pares els obliguen. No sempre es pot invertir temps en intentar motivar-los (en perjudici de la
resta d'alumnat) quan avui en dia es té tanta diversitat a un aula de batxillerat.

per tal de poder posar enpractica aquestes activitats hauria de reduir-se molt la ratio alumne-
professor.

Actualment amb 28 alumnes de 4t em veig totalment incapacitada de dur a terme una activitat
practica com aquesta, (en el cas que tingui els coneixements adequats). Ho he intentat en altres
ambits i ha estat bastant dificil, pel nombre de gent a [l'aula.
Per altre banda la Robodtica és tan sols una part del curriculum de I'assignatura que no ha de
desplacar les altres. Darrerament se li esta donant, potser una importancia desmesurada. |
sembla que si en el centre no es proposa Robotica és un mal centre.

En aquests moments estic en una plaga de Tecno amb especial atencié a la diversitat. Em
plantejo la robodtica a llarg plag, per treballar amb aquest tipus d'alumnat. Primer hem de
treballar habits i altres maneres de fer.

La robotica és motivadora. Amb sessions totalment dirigides s'aconsegueixen resultats
espectaculars. L'alumnat creu que ha aprés molt i en realitat, ha aprés molt poc.

La diversitat que hi ha en el meu centre i la quantitat i qualitat de les instal-lacions, dificulten i
forca dur a terme aquest tipus d'aprenentatge.
Logicament també, la manca de formacio dels docents.
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Crec que el departament d'ensenyament hauria d'acotar molt més els continguts fonamentals
a treballar i els equips i llenguatges a utilitzar per evitar dispersio i ineficacia

No pot ser que cada cop hagin menys hores de tecnologia i que als centres tinguem 1 o 2 Robots
LEGO i poques plaques Arduino!

L'aprenentatge de robotica esta molt dirigit a professionals de I'educacié que provenen de
I'engineria o informatica pero no per els que provenen d'altres sectors i que coneixen menys
del tema.

Considero que se le estd dando demasiada importancia a un campo que, efectivamente, la
tendrd en un futuro, pero que mandard mucha gente al paro.

He trobat la pantalla 3 massa llarga i repetitiva. Sort en el treball.

1r. falta de material.2n no tot alumnat és capag de programar

Calen més recursos.

Crec convenient unificar programes, llenguatges i els robots a utilitzar, cada curs, i cada
editorial fa les seves practiques amb robots molt diferents.

Qliestio 44: Penso que, en el centre educatiu, hauria de treballar en equip amb docents d'altres
especialitats (llengiies, visual i plastica, etc.), per millorar la meva practica docent de robotica
educativa. Necessito perspectives diferents, menys tecniques, per a tenir una visio més
integradora i competencial.

La formacid indispensable. Si pot ser amb més contingut d'hores millor ja que la Robotica va
evolucionant. Cal conéixer les eines disponibles al teu avast. | cal una major implicacio del
Departament en aquest tema (tant econdomic, com de formacid, com a de recursos...).

En general, el giiestionari assumeix com a molt positius els procediments de la pedagogia
moderna, tot i que cada cop aquests son més qliestionats pels mals resultats assolits per
I'alumnat aixi com pel creixent nombre de llibres, escrits per persones d'ideologia esquerrana,
que denuncien la ineficacia d'aquests métodes
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ANEXO 3.4. Tablas de resultado del analisis bivariante.

ANEXO 3.4.1. Prueba T de Student. Variables DG2_Gen — NACPDERE
(volver al apartado 17.1)

Tabla A. 38.Resultados prueba T-Student. DG2_Gen — NACPDERE
Prueba de Levene
de igualdad de

Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.

varianzas prueba t para la igualdad de medias
95% de intervalo de
Diferencia confianza de la
Sig. Diferencia | de error diferencia
F Sig.(p) t gl (bilateral)| de medias | estandar Inferior  Superior
NACPDERE|Se asumen varianzas 3,847 0,051| -0,864 204 0,389 -0,195 0,225 -0,639 0,250
iguales
No se asumen -0,903| 188,417 0,367 -0,195 0,216 -0,620 0,230
varianzas iguales
NACPDERE|Se asumen varianzas 3,027 0,084 -0,601 135 0,549 -0,169 0,282 -0,726 0,388
(No_Imp) [iguales
No se asumen -0,629| 123,286 0,531 -0,169 0,269 -0,702 0,363
varianzas iguales
NACPDERE|Se asumen varianzas 1,445 0,234 -0,755 67 0,453 -0,267 0,354 -0,973 0,439
(Si_Imp) [iguales
No se asumen -0,788| 62,864 0,434 -0,267 0,339 -0,945 0,410
varianzas iguales
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ANEXO 3.4.2. Prueba ANOVA I. Variables DG7_SSTT- NACPDERE

(volver al apartado 17.

Trabajo de Final de Master. Master en Tecnologia Educativa. Septiembre 2016.

2)

Tabla A. 39.Resultados prueba homogeneidad de varianzas. DG7_SSTT - NACPDERE

Prueba de homogeneidad de varianzas

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.
NACPDERE (muestra completa) 1,193 9 196 0,301
NACPDERE (No_Imp) 1,760 9 127 0,082
NACPDERE (Si_Imp) 1,699 9 59 0,110
Tabla A. 40.Resultados prueba Anova I. DG7_SSTT — NACPDERE
ANOVA
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

NACPDERE Entre grupos 30,913 9 3,435 1,415 0,184
(muestra Dentro de grupos 475,766 196 2,427
completa) Total 506,680 205
NACPDERE Entre grupos 36,877 9 4,097 1,680 0,100
(grupo No_Imp) Dentro de grupos 309,678 127 2,438

Total 346,555 136
NACPDERE Entre grupos 22,409 9 2,490 1,260 0,278
(grupo Si_Ilmp) Dentro de grupos 116,577 59 1,976

Total 138,986 68
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ANEXOS

ANEXO 3.4.3. Prueba ANOVA I. VARIABLES DG4 CURSACT — NACPDERE
(volver al apartado 17.3)

Tabla A. 41.Resultados prueba homogeneidad de varianzas. DG4_CursAct - NACPDERE

Prueba de homogeneidad de varianzas
Estadistico de gll gl2 Sig.
Levene
NACPDERE (muestra completa) 3,487 9 191 0,001
NACPDERE (No_Imp) 2,464 7 123 0,021
NACPDERE (Si_Imp) 3,385 6 58 0,006

Tabla A. 42.Resultados prueba Anova I. DG4_CursAct - NACPDERE

ANOVA
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

NACPDERE Entre grupos 38,625 14 2,759 1,126 0,337
(muestra Dentro de grupos 468,054 191 2,451
completa)

Total 506,680 205
NACPDERE Entre grupos 49,374 13 3,798 1,572 0,102
(No_Imp) Dentro de grupos 297,181 123 2,416

Total 346,555 136
NACPDERE Entre grupos 32,321 10 3,232 1,757 0,090
(Si_lmp) Dentro de grupos 106,665 58 1,839

Total 138,986 68
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ANEXO 3.4.4. Correlacién de Pearson. Variables DG1_Edad- NACPDERE
(volver al apartado 17.4)

Tabla A. 43.Resultados prueba correlacion de Pearson. DG1_Edad - NACPDERE

Muestra completa NACPDERE Muestra NACPDERE NACPDERE
completa No_lmp Si_Ilmp
Pearson | EDAD | Correlacion de 0,009 -0,020 0,086
Pearson
Sig. (bilateral) 0,893 0,818 0,483
N 206 137 69

ANEXO 3.4.5. Correlacion de Pearson. Variables DG3_ExpSecun — NACPDERE

Tabla A. 44.Resultados prueba correlacion de Pearson. DG3_ExpSecun - NACPDERE

NACPDERE NACPDERE NACPDERE
Muestra completa .
Muestra completa | No_Imp Si_Imp
Correlacion de 0,043 -0,005 0,148
Pearson
Pearson | EDAD g0 (bilateral) 0,539 0,951 0,223
N 206 137 69

ANEXO 3.5. Tablas de clasificacion por cddigo y sub-cddigo de las respuestas
abiertas.

ANEXO 3.5.1. Cadigo 1: Oferta de formacidn especifica en RE.
(volver al apartado 16.1)

Tabla A. 45.Relacion de sub-cédigos del Codigo 1: Oferta de formacion especifica en RE.
Cddigo 1: Oferta de formacion especifica de RE para el profesorado

Sub-cddigos N2 de respuestas
relacionadas

Necesidad de mas oferta de formativa de Robotica educativa para el 5
profesorado
Necesidad de mas oferta de formacién presencial en RE 2
Necesidad de descentralizar la oferta de cursos de formacion de RE para el 2
profesorado
Ha recibido/estd recibiendo formacién especifica en RE 3
La RE requiere actualizacion constante por parte del profesorado 1
Formacion inicial del profesorado poco vinculada a la RE 7
Autodidacta en RE 6
Autogestion de las dudas y la ayuda 2

Ambos comentarios hacen referencia a la dificultad de gestionar las

dudas a diferentes grupos de trabajo y vinculan dicha dificultad a la

ratio de alumnos en el aula.
Pedir ayuda a compaiieros 1

También como forma de autoaprendizaje
Total 29
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ANEXO 3.5.2. Cddigo 2: Aspectos que podrian perjudicar la CPDRER del profesorado.
(volver al apartado 16.2)

Tabla A. 46.Relacion de sub-cddigos del Codigo 2: Aspectos que podrian perjudicar la CPDERE del profesorado
Cdédigo 2: Aspectos que podrian perjudicar la CPDERE del profesorado

Sub-codigos N2 de Comentarios
asociados
Impartir clase de tecnologia en un nivel educativo no asociado 1

curricularmente a la RE
No haber implementado nunca actividades/proyectos de RE en el aula = 6

No estar de acuerdo en impartir RE 1
Percepcion de que la RE esta quitando protagonismo al resto del 2
curriculum de las materias de ambito de la Tecnologia.

Centro educativo: Falta de presupuesto 2
Centro educativo: falta de recursos para impartir RE 9
Implementacién de proyectos de RE pero no de programacion 2
Otras prioridades antes de impartir proyectos de RE 1
(El comentario hace referencia a alumnado conflictivo y dificil de

motivar).

Alumnado poco motivado. Ratio excesiva de alumnado en las aulas. 6
Gestion de grupos de trabajo 1

En relacion a la complejidad que supone gestionar
simultaneamente las dudas de RE mas de un grupo de
trabajo, tanto por la complejidad de la duda como por la falta
de autonomia del profeosrado de 42 de la ESO.

Formacion inicial del profesorado poco vinculada a la RE 7
La RE requiere actualizacion constante por parte de los grupos de 1
trabajo

Total 39

ANEXO 3.5.3. Cddigo 3: Aspectos que podrian favorecer la CPDRER del profesorado.
(volver al apartado 16.3)

Tabla A. 47. Relacion de sub-codigos del Codigo 3: Aspectos que podrian favorecer la CPDERE del profesorado
Cdédigo 3: Aspectos que podrian favorecer la CPDERE del profesorado

Sub-cédigos N2 de Comentarios
asociados
Conocimiento diferentes recursos de RE

Dominio de la RE (diferentes recursos, idiomas de programacion...)
Nivel de conocimiento de RE elevado

Asistencia a eventos de RE externos al centro educativo.

Interés elevado en la RE y su implementacién en el aula

Ha recibido/estd recibiendo formacién especifica en RE

A W oo A~ N B W

Autodidacta en RE
Total 27
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ANEXO 3.5.4. Cddigo 4: Aspectos que podrian favorecer la CPDRER del profesorado.
(volver al apartado 16.4)

Tabla A. 48.Relacion de sub-cddigos del Cogigo 4: Aspectos relacionados con la gestion de los proyectos/actividades de la RE
en el aula.

Cogigo 4: Aspectos relacionados con la gestion de los proyectos/actividades de la RE en el aula

Sub-cddigos N2 de Comentarios
asociados
Asistencia a eventos de RE externos al centro educativo

Gestion de grupos de trabajo

Agrupacion de alumnado

Alumnado poco motivado; ratio de alumnado en las aulas
Resolucién de dudas de RE del alumnado

Metodologias didacticas activas

Proyectos transversales de RE

Necesidad de unificar recursos para ganar eficacia

Centro educativo: falta de presupuesto

O NN WA WO R, R, A

Centro educativo: falta de recursos para impartir RE

w
(9}

Total

'PROGRAMAMOS (2014) [en linea] http://programamos.es/paises-que-han-introducido-la-programacion-en-la-
escuela/# [ consulta Diciembre 2014]
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