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RESUMEN: En la actualidad es necesario que los docentes en formación desarrollen su competencia
digital para poder cubrir las necesidades educativas de sus futuros estudiantes. Entre las múltiples
formas de trabajar esta competencia se enmarca la que tiene que ver con la autoconstrucción de
materiales digitales para uso didáctico. En este sentido se presenta una propuesta didáctica que
tiene por objeto el fomento de la competencia digital en los docentes en formación en el Grado en
Maestro en Educación Infantil de la Universidad de Salamanca. A partir de la investigación y del tra-
bajo autónomo los estudiantes han de diseñar una propuesta didáctica que les permita enseñar una
serie de contenidos relacionados con el espacio geográfico utilizando como instrumentos didácticos
materiales autoconstruidos de tipo digital. Se trata de probar la capacidad de los futuros docentes
para generar materiales digitales útiles, así como trabajar la competencia digital como medio para la
mejora del conocimiento integral. La realización de una prueba de conocimientos previos (pretest) y
una prueba de evaluación final (postest) nos ha permitido cuantificar cómo ha sido la evolución en el
aprendizaje de los contenidos teóricos a tratar. En una muestra de 52 sujetos se ha experimentado
un aumento de las calificaciones en todos ellos tras ser sometidos a esta propuesta didáctica. La
calificación media para el conjunto de los estudiantes ha sido superior en 6 puntos sobre 10 en la
segunda prueba respecto a la primera. De este modo, se puede determinar que la propuesta didáctica
que aquí se ofrece arroja unos resultados positivos en lo referente al aprendizaje de los contenidos
relacionados con el espacio geográfico.
PALABRAS CLAVE: Autoconstrucción de materiales digitales; Espacio geográfico; Educación Infantil

ABSTRACT: Today it is necessary for trainee teachers to develop their digital competence in order to
be able to meet the educational needs of their future students. Among the many ways of working on
this competence is that which is related to the self-construction of digital materials for educational
use. In this sense, we present a didactic proposal that aims to promote digital competence in trainee
teachers in the Early Childhood EducationDegree at the University of Salamanca. Based on research
and independent work, students must design a didactic proposal that allows them to teach a series
of contents related to geographic space using self-built digital materials as didactic tools. The aim
is to test the ability of future teachers to generate useful digital materials, as well as to work on
digital competence as a means of improving comprehensive knowledge. Conducting a pretest and
posttest has allowed us to quantify the evolution of the learning of the theoretical content to be
addressed. In a sample of 52 subjects, all students experienced an increase in their grades following
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the implementation of this didactic proposal. The students’ average grade of 6 points out of 10 in
the second test was higher in comparison with the first. Thus, it can be determined that the didactic
proposal offered here yields positive results in terms of learning content related to geographical
space.
KEYWORDS: Self-made digital materials; Geographic space; Early Childhood Education

RESUM: En l’actualitat, és necessari que els docents en formació desenvolupen la seua competèn-
cia digital a fi que puguen cobrir les necessitats educatives dels seus futurs estudiants. Entre les
múltiples maneres de treballar aquesta competència hi ha la que té a veure amb l’autoconstrucció
de materials digitals per a ús didàctic. En aquest sentit, presentem una proposta didàctica que té
per objecte fomentar la competència digital en els docents en formació en el grau en Mestre/a en
Educació Infantil de la Universitat de Salamanca. A partir de la recerca i del treball autònom, els es-
tudiants han de dissenyar una proposta didàctica que els permeta ensenyar una sèrie de continguts
relacionats amb l’espai geogràfic utilitzant com a instruments didàctics materials autoconstruïts de
caire digital. Es tracta de provar la capacitat dels futurs docents de generar materials digitals útils,
i també de treballar la competència digital com a mitjà per a la millora del coneixement integral.
La realització d’una prova de coneixements previs (pretest) i d’una prova d’avaluació final (posttest),
ens ha permès quantificar com ha sigut l’evolució en l’aprenentatge dels continguts teòrics a tractar.
A partir d’una mostra de 52 subjectes, hem comprovat que tots ells han experimentat un augment
de les qualificacions després de ser sotmesos a aquesta proposta didàctica. La qualificació mitjana
per al conjunt dels estudiants ha sigut superior a 6 punts sobre 10 en la segona prova respecte de la
primera. Així, es pot determinar que la proposta didàctica que ací oferim dona uns resultats positius
respecte a l’aprenentatge dels continguts relacionats amb l’espai geogràfic.
PARAULES CLAU: Autoconstrucció de materials digitals; Espai geogràfic; Educació infantil

Notas de aplicación práctica

Qué se sabe de este tema

• Existen estudios que han analizado en profundidad la incidencia de los materiales
autoconstruidos en el proceso educativo y se ha constatado los aspectos positivos que
lleva emparejados.

• También, existe un elevado volumen de investigaciones que analizan las repercusiones
que tienen sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje la digitalización, igualmente con
resultados positivos.

Qué añade este artículo

• Este trabajo aporta un punto de vista que trata de poner en valor la incidencia que
puede tener sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje el trabajo con materiales digitales
autoconstruidos durante el proceso de formación docente.

• En este caso, se ha diseñado una propuesta didáctica para ser llevada a cabo en una
asignatura concreta del Grado un Maestro en Educación Infantil, en la que la temática
fundamental es el aprendizaje del espacio geográfico.

Implicaciones para la práctica y/o política

• Tras la aplicación de esta propuesta didáctica y el análisis de los resultados obtenidos
mediante un pretest-postest se puede poner de manifiesto que resulta útil para la
enseñanza en la formación docente. En este caso solamente se ha utilizado un grupo
experimental y en el futuro sería necesario volver a desarrollar la propuesta contando
con dos grupos diferenciados, para que uno de ellos pudiera hacer de control y analizar
la incidencia real que tiene esta propuesta didáctica frente a otros métodos.

1. INTRODUCCIÓN Y APROXIMACIÓN TEÓRICA

Las continuas evoluciones tecnológicas y sociales que afectan al conjunto de la socie-
dad también se ven representadas en el ámbito educativo (Salas, Moncada, Ibáñez,
y Santana, 2021). En este sentido, los docentes necesitan contar con una serie de
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habilidades que les permitan desempeñar su función profesional de forma eficiente
y atender así las necesidades educativas de sus estudiantes. Nos encontramos en un
periodo de profundo cambio en el que la digitalización está incidiendo de forma des-
tacada en el proceso de configuración de los nuevos instrumentos didácticos (Gómez-
Carrasco, Rodríguez-Medina, Chaparro-Sáinz, y Alonso-García, 2022), incorporándose
diferentes tecnologías a los escenarios educativos (Cabero, 2017; Jaume-Mayol, Pera-
les, Negre-Bennasar, y Fontanet-Nadal, 2019). La llegada de estos nuevos elementos
permite al docente contar con multitud de materiales que ha de saber adecuar para
poder llevarlos al aula de forma eficaz (Cabero, 2016; Sáez, 2015). En este marco de
renovación se han de tener muy presentes los cambios llevados a cabo en el con-
texto de la formación docente, pues estos han de adaptarse a las nuevas corrientes
pedagógicas y a los nuevos instrumentos tecnológicos. Es necesario, además de dotar
de conocimientos, contribuir al desarrollo de sus competencias profesionales y que
estas sean las adecuadas según las características de los docentes en formación de la
actualidad. Así, en el proceso de configuración del conocimiento profesional docente,
se ha de contribuir al conocimiento teórico, al conocimiento pedagógico general y al
conocimiento didáctico del contenido (Shulman, 2005).

En el trabajo que nos ocupa, centraremos nuestra atención en este último tipo de
conocimiento y se propondrá una propuesta didáctica dirigida a la enseñanza del es-
pacio en la que su eje principal será la autoconstrucción de materiales digitales. De
este modo, los docentes en formación asimilarán conocimiento teórico (contenidos
relacionados con el espacio geográfico) y, sobre todo, desarrollarán habilidades para
construir sus propios materiales digitales (desarrollo de la competencia digital), que
podrán adaptar a las características de sus futuros estudiantes y de la temática a tratar.
En este sentido, se ha de poner de manifiesto la importancia que tiene el modelo Tech-
nological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) (Mishra y Koehler, 2006). Siguiendo
las premisas de este modelo, uno de los aspectos que se han de tener en cuenta a la hora
de fomentar en los docentes en formación sus habilidades digitales es el conocimiento
tecnológico. Es necesario que estos estudiantes no solo conozcan qué tipo de tecno-
logías pueden incorporar al proceso de enseñanza-aprendizaje, sino que han de saber
cómo manejarlas y adaptarlas para poder introducirlas de una forma eficiente (Prats,
Sanmartí, y Oró, 2020). De acuerdo con Sáez: “se hace sentir con cada vezmayor fuerza
la necesidad de capacitar a los profesionales de la educación en el dominio didáctico de
las TIC, reconociendo su notable incidencia en la mejora de los procesos educativos”
(2015, p. 275). Es manifiesto, a través de diferentes estudios, que existen dificultades
en el momento de incorporar las TIC al proceso de enseñanza debido a la falta de
formación de los docentes (Ciriza-Mendívil, Mendioroz, y Hernández, 2022; Claro et
al., 2018; Ramírez-García y González-Fernández, 2016). Este problema hace que la
incorporación de los medios digitales no sea la adecuada y tengan una función que
no permite aprovechar todo su potencial formativo (Gómez-Carrasco et al., 2022). A
este respecto, los profesionales de la educación consideran que resulta necesaria su
incorporación a las aulas, pero partiendo de un profundo proceso formativo, ya sea
durante su periodo universitario o mediante la formación continua para los que están
en activo (Wollmann y Lange-Schubert, 2022).

El objetivo principal de este trabajo es el de poner en valor la eficacia que tiene
en el proceso de formación docente la autoconstrucción de materiales digitales para
fomentar el incremento de la competencia digital, a través del diseño, desarrollo y
aplicación de una propuesta didáctica. Este objetivo se ve complementado por los si-
guientes objetivos específicos: conocer los contenidos relacionados con el aprendizaje
del espacio en Educación Infantil; fomentar el trabajo colaborativo en grupo; fomentar
el hábito de autoconstrucción y adaptación de materiales didácticos.
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1.1. La competencia digital y el proceso de digitalización

El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) a través de la Declaración de Bolonia
(1999) propone un cambio en las metodologías docentes dirigido hacia el aprendizaje
basado en competencias (Riesco-González, 2008). Desde la Unión Europea se insiste
en la necesidad que tienen los ciudadanos de adquirir las denominadas competen-
cias clave para conseguir un aprendizaje permanente y que puedan alcanzar su pleno
desarrollo personal, social y profesional tal y como se recoge en la Recomendación
del Consejo de 22 de mayo de 2018 relativa a las competencias clave para el aprendi-
zaje permanente (CE, 2018). Una de estas siete competencias clave es la denominada
”competencia digital”. Al respecto la Recomendación del Consejo, señala:

La competencia digital implica el uso seguro, crítico y responsable de
las tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y para la
participación en la sociedad, así como la interacción con estas. In-
cluye la alfabetización en información y datos, la comunicación y la
colaboración, la alfabetización mediática, la creación de contenidos
digitales (incluida la programación), la seguridad (incluido el bienestar
digital las competencias relacionadas con la ciberseguridad), asuntos
relacionados con la propiedad intelectual, la resolución de problemas
y el pensamiento crítico

(CE , 2018, p. 189)

Uno de los aspectos a considerar en el marco de la competencia digital va más allá de
su uso pedagógico en las aulas de los futuros docentes, y tiene que ver con la creación
de ciudadanos con capacidad para gestionar la información y las tecnologías (Johnson
et al., 2016). Igualmente, los docentes han de contar con un dominio digital mínimo
para poder hacer frente al contexto educativo actual (Tondeur et al., 2019).

A partir de las últimas especificaciones de la Comisión Europea a través del Plan de
Acción de EducaciónDigital (2021-2027) (CE, 2021), se convierte en necesario fomentar
el desarrollo de esta competencia tomando como punto de partida el ámbito educativo.
El presente plan de acción cuenta con dos ámbitos prioritarios: fomentar el desarrollo
de un ecosistema educativo digital de alto rendimiento, y mejorar las competencias
y capacidades digitales para la transformación digital. El primero de los ámbitos se
dirige principalmente a la organización y planificación ya sea de las infraestructuras
o de los contenidos de aprendizaje. Igualmente, en este primer eje se señala que es ne-
cesario contar con profesionales de la educación con una formación con competencias
digitales.

Por su parte, el segundo de los ejes indica que es preciso que se desarrollen capaci-
dades y competencias digitales desde la edad temprana, una adecuada alfabetización
digital, educación informática, conocimiento y comprensión de las tecnologías e igual-
dad de género en los estudios y carreras digitales (CE, 2021). Específicamente, es este
segundo eje el que entronca mejor con la propuesta didáctica que desarrollaremos en
las siguientes páginas, pues su orientación se centra en el desarrollo de habilidades
digitales en los futuros docentes para que puedan formar a sus estudiantes de la forma
más adecuada posible.

De este modo, siguiendo las indicaciones de la Recomendación del Consejo (CE,
2018) y las directrices del Plan de Acción de Educación Digital (2021-2027) (CE, 2021),
es necesario crear profesionales cuya competencia digital se encuentre notablemente
desarrollada. En este marco se encuentran representados los profesionales de la edu-
cación. Se ha de contar con docentes que posean un destacado nivel de alfabetización
digital para que puedan contribuir al desarrollo de estas capacidades en sus estudian-
tes. Desde este punto de vista, los docentes en formación han de ocupar un lugar
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fundamental, pues serán los docentes del futuro, y unos adecuados conocimientos
digitales repercutirán en sus metodologías docentes.

Además de la importancia que tiene la formación en materia de digitalización pa-
ra configurar ciudadanos con habilidades para desarrollarse en un mundo altamente
digitalizado, en el ámbito educativo la utilización de medios digitales durante el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje influye de forma positiva en el aprendizaje (Cabero,
Llorente-Cejudo, y Puente, 2009; Engel-Rocamora y Coll, 2022; Haron, Zalli, Othman,
y Awang, 2021; Passey, Rogers, Machell, Mchugh, y Allaway, 2004; Zabalza, 2003). No
obstante, estos medios han de estar adaptados a las necesidades de los estudiantes y
a las peculiaridades de los contenidos que forman parte del proceso (Coll, 2015, 2018;
Engel-Rocamora y Coll, 2022). Una adecuada adaptación de estos instrumentos re-
percutirá en la individualización de la enseñanza, considerando las necesidades reales
de los estudiantes y sus ritmos de aprendizaje (Coll, 2018; Engel-Rocamora y Coll,
2022). Igualmente, el uso de las TIC repercute en el aumento de la motivación y de la
concentración en el aula (Passey et al., 2004).

Para una aplicación adecuada de las TIC en el aula, es necesario contar con el su-
ficiente dominio didáctico de estas (Engel-Rocamora y Coll, 2022). Este aspecto nos
dirige a la propuesta de Mishra y Koehler (2006) a través de su modelo Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) basado en el Pedagogical Content Knowledge
(PCK) de Shulman (1986). En esta propuesta, ponen demanifiesto la importancia de los
diferentes tipos de conocimientos a la hora de capacitar a los docentes en TIC: conoci-
miento tecnológico, conocimiento del contenido y conocimiento pedagógico. Koehler
y Mishra (2005) señalan que, para poder introducir la tecnología en la práctica docen-
te, el profesorado ha de contar con nociones suficientes sobre estos tres contenidos.
Así, podrán acceder al dominio del conocimiento emanado de la unión de estos tres
tipos: conocimiento tecnológico pedagógico, conocimiento tecnológico del contenido
y conocimiento pedagógico del contenido (Koehler y Mishra, 2005). La interacción de
estos seis dominios da como resultado el ya citado TPACK (Fahadi y Shahadat-Hossain,
2022), modelo que aúna los tres tipos de conocimientos profesionales básicos definidos
por Shulman (1986) junto con los conocimientos tecnológicos (Koehler y Mishra, 2005)
en el proceso educativo (Gómez-Trigueros, 2016). El modelo TPACK resulta adecuado
para integrar las TIC de forma eficiente en el aula (Barac, Prestridge, y Main, 2017;
Cabero, 2014). Igualmente, este modelo favorece la adaptación de las tecnologías y
la creación de otras nuevas al servicio del proceso de enseñanza-aprendizaje (Ciriza-
Mendívil et al., 2022; Lee y Tsai, 2010).

1.2. La autoconstrucción de materiales digitales

En el ejercicio de la docencia existe una conexión entre teoría y práctica educativa que
durante el proceso formativo resulta fácilmente interpretable a través de las tareas,
simulaciones y casos prácticos que se realizan en el aula. En cambio, en los contextos
reales, las situaciones son cambiantes y exigen que los docentes tengan capacidad
para poder adaptarse a ellas (Coll, 2010) y desarrollar su función educativa de la for-
ma más eficiente posible (Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2013). En esta relación
entre teoría y práctica educativa surge una tendencia que considera que el uso de
elementos prácticos (artefactos) permite relacionar ambos tipos de conocimientos y,
además, adaptarse a las necesidades del contexto educativo (Clará yMajós, 2010). Estos
materiales prácticos usados en los procesos formativos se convierten en instrumentos
didácticos que los docentes en formación pueden ir interiorizando (Clará y Majós,
2010) hasta configurar una base de materiales didácticos útil en su futuro profesio-
nal (Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2013). Existen diferentes motivaciones a la
hora de construir materiales didácticos: reciclaje y conservación ambiental, necesida-
des educativas específicas de un estudiante o grupo de estudiantes, falta del material
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necesario para la enseñanza de un contenido concreto y uso de metodologías acti-
vas basadas en la tendencia constructivista (Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2013).
Centrando la atención en la última de las motivaciones, Fernández-Río y Méndez-
Giménez (2012) señalan que la autoconstrucción de materiales repercute de forma
positiva en la autoestima de los estudiantes, en el trabajo cooperativo y en el aprendi-
zaje. En esta misma línea, el trabajo de Méndez-Giménez, Cecchini, y Fernández-Río
(2017) indica que la autoconstrucción de materiales didácticos desarrolla la creatividad
e incrementa el compromiso de los estudiantes.

Es elevado el número de estudios que atribuyen numerosas ventajas educativas a es-
ta práctica docente (Coticone, 2013; Fernández-Río, Calderón, Méndez-Giménez, y Ro-
lim, 2014; Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2013; Méndez-Giménez, 2018; Méndez-
Giménez et al., 2017). Además de lo señalado, la autoconstrucción de materiales di-
dácticos también tiene su incidencia en el aumento de los conocimientos curriculares
y en el descubrimiento de nuevos materiales que pueden ser llevados al aula (Méndez-
Giménez, 2018). Estos nuevos materiales tienen que ver, en muchas ocasiones, con
instrumentos digitales que ofrecen múltiples posibilidades a la hora de diseñar y desa-
rrollar nuevos instrumentos didácticos.

La notable variedad de dispositivos digitales tales como el teléfono móvil, la tablet,
el ordenador, etc. junto con los diferentes programas de creación de contenido digital
favorecen que los estudiantes puedan diseñar sus propios materiales didácticos de
una forma sencilla (Nielsen, Turney, Georgiou, y Jones, 2022). En este sentido, son
destacados los estudios que demuestran que estas actividades contribuyen de forma
positiva al rendimiento en el aprendizaje (Hoban y Nielsen, 2014; Mills, Tomas, y
Lewthwaite, 2019; Paige, Bentley, y Dobson, 2016), pueden aportar beneficios positivos
en el desarrollo de actitudes relacionadas con el trabajo en equipo y la responsabilidad,
así como en la alfabetización digital (Nielsen et al., 2022). La incorporación de activida-
des relacionadas con la autoconstrucción de materiales digitales ofrece una respuesta
a nivel pedagógico que cumple con las expectativas emanadas de la tradicional au-
toconstrucción (mejora en el aprendizaje, aumento de la autoestima, incremento del
compromiso, etc.). A todo ello, la llegada de la digitalización ofrece una mejoría en las
habilidades y competencias digitales de los docentes en formación. Con ello, no solo
se está incidiendo de forma positiva en el aprendizaje y actitudes de los estudiantes,
además se está contribuyendo al desarrollo de la competencia digital tal y como señala
el Plan de Acción de Educación Digital de la Comisión Europea para el periodo 2021-
2027 (CE, 2021) .

2. PROPUESTA DIDÁCTICA: LA ENSEÑANZA DEL ESPACIO GEOGRÁFICO A
TRAVÉS DE LA AUTOCONSTRUCCIÓN DE MATERIALES DIGITALES

La propuesta didáctica que aquí presentamos ha sido puesta en práctica en el Grado
en Maestro en Educación Infantil de la Universidad de Salamanca (campus de Ávila).
Se trata de una iniciativa que tiene por objeto, además de la enseñanza de los conteni-
dos propios del espacio geográfico, la contribución al desarrollo de las competencias
profesionales relacionadas con la digitalización en los docentes en formación. Esta, se
encuentra articulada por un total de seis fases, en las que se trabaja el proceso de ense-
ñanza del espacio geográfico en la educación infantil. Así, partiendo de una evaluación
de los conocimientos previos se irán estructurando las tareas que los alumnos han de
desarrollar, tomando como punto final la puesta en marcha de sus propias propuestas
didácticas apoyadas en el uso de materiales digitales autoconstruidos.

2.1. Contextualización
Como ya se indicaba anteriormente esta propuesta didáctica ha sido llevada a cabo en
el contexto educativo del Grado en Maestro en Educación Infantil de la Universidad de
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Salamanca, concretamente en la asignatura denominada Aprendizaje de las Ciencias
Sociales en Educación Infantil (segundo curso de la titulación). El grupo está integrado
por un total de 52 estudiantes, de los que 49 son mujeres y 3 son varones. Estos
estudiantes tienen edades comprendidas entre los 20 y los 25 años, siendo el 90% los que
tienen 20 años. En cuanto a los estudios de acceso a la Universidad, aproximadamente,
el 60% proceden de lasmodalidades Ciencias Sociales y Humanidades en el bachillerato
y el 40% restante del ciclo formativo Técnico Superior en Educación Infantil.

Para su desarrollo se han utilizado un total de 20 horas lectivas de trabajo en el aula
repartidas entre seminarios, trabajo autónomo y exposiciones y tres horas adicionales
para poner en marcha su propuesta didáctica con el resto de los compañeros.

2.2. Fases de la propuesta didáctica

La propuesta se encuentra articulada por un total de 6 fases: evaluación de conoci-
mientos previos (pretest); descripción de las actividades a realizar, constitución de los
grupos de trabajo y selección de contenidos; metodología; desarrollo; exposición de
los materiales creados; evaluación final (postest).

2.2.1. Fase I

La primera fase es la destinada a la evaluación de los conocimientos previos sobre el
espacio geográfico, tratando de evaluar los conocimientos sobre esta temática para
probar la mejora de la competencia digital al completar la experiencia. Para ello se ha
diseñado y desarrollado una prueba de evaluación que está integrada por 20 preguntas
cerradas tipo test con cuatro opciones de respuesta, solo una de ellas correcta (no
se aplicará penalización a las respuestas incorrectas), 6 preguntas abiertas y cuatro
cálculos. Todas ellas están referidas a cuestiones relacionadas con los conocimientos
teóricos de la materia y con conocimientos didácticos del contenido. En este sentido,
las 6 preguntas abiertas se centran en el diseño de breves propuestas didácticas para
la enseñanza del espacio, de los mapas cognitivos, del uso de la cartografía, etc. Por su
parte, los cuatro cálculos tienen que ver con procesos de transformación de distancia
en el mapa en distancia real y cálculo de pendientes. Finalmente, han de responder
a una pregunta abierta en la que se pregunta qué es para ellos la digitalización de la
enseñanza.

Esta prueba de evaluación de los conocimientos previos (pretest), además de permitir
conocer el punto de partida de los estudiantes, nos va a permitir, al finalizar la pro-
puesta, analizar cómo ha sido la evolución del aprendizaje y poder valorar la incidencia
que ha tenido.

Para su realización disponen de un total de 60 minutos y no está permitido el uso de
ningún material de apoyo.

2.2.2. Fase II

Desde el punto de vista de la organización y desarrollo de la propuesta, esta fase es la
que puede tener una mayor relevancia, pues en ella, además de explicar cómo se va a
desarrollar y cuáles son las acciones a realizar por parte de los alumnos, se construyen
los grupos de trabajo. Para ello, se organiza la presente fase en tres etapas: explicación
profunda de las características de la propuesta didáctica y entrega del dossier del
estudiante en el que aparece una descripción detallada de cada uno de los apartados
que la integran (etapa I); explicación de los contenidos teóricos que se han de trabajar
durante el desarrollo de la tarea (etapa 2); y configuración de los grupos de trabajo
(etapa 3).

Las tres etapas cuentan con una duración total de dos horas, y se llevan a cabo
mediante el desarrollo de una sesión expositiva en la que el docente, además de realizar
las explicaciones pertinentes, facilita un dossier explicativo y el acceso a un vídeo de
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presentación de la propuesta. A continuación, se analizan los contenidos teóricos que
forman parte de esta actividad y se realiza una explicación detallada de las particula-
ridades de cada uno de ellos, así como de las dificultades que pueden encontrarse y de
las bases de datos bibliográficas en las que podrán encontrar información al respecto.

Los contenidos teóricos de la asignatura que forman parte de esta tarea son los
siguientes: percepción, conceptualización y comprensión del espacio; la capacidad
de comprender el espacio; la representación del espacio; el uso de la cartografía en
Educación Infantil; los mapas cognitivos del espacio; y la imagen de la ciudad.

Una vez puesto de manifiesto el grueso de la tarea, es el momento de constituir los
grupos de trabajo (5 o 6 estudiantes por grupo). En este caso, son los estudiantes
quienes crean sus grupos de trabajo. Cada grupo deberá diseñar unas normas de
participación con la que han de estar de acuerdo todos los integrantes. Finalmente
se constituyeron un total de 7 grupos de 6 estudiantes y 2 grupos de 5 estudiantes; es
decir, que la participación fue de 52 estudiantes.

2.2.3. Fase III y Fase IV. Metodología y desarrollo de la propuesta
Metodológicamente esta tarea se trabaja desde el punto de vista de la concepción
constructivista. Los grupos de estudiantes han de construir de forma autónoma una
propuesta didáctica que les permita enseñar los contenidos teóricos seleccionados
utilizando, para ello, instrumentos didácticos y materiales de carácter digital auto-
construidos. Estos cuentan con un total de 20 horas para diseñar la propuesta didáctica
(todas ellas llevadas a cabo en el contexto del aula) y desarrollar los materiales digitales
que utilizarán en el proceso de enseñanza.

Siguiendo la tendencia constructivista, los docentes en formación toman como pun-
to inicial para el desarrollo de esta tarea el planteamiento del siguiente problema: han
de diseñar una propuesta didáctica apoyada en materiales digitales que les permita
enseñar contenidos relacionados con el espacio geográfico en un contexto de semi-
confinamiento, en el que parte de los estudiantes no pueden acudir al aula para seguir
su propuesta didáctica.

Trabajando de forma autónoma en grupo, ellos serán los encargados de construir el
conocimiento y los materiales didácticos bajo el apoyo y el asesoramiento del docente.
Este asesoramiento se realizará semanalmente (1 hora) y en él se podrá comprobar
cómo son las evoluciones que se están llevando a cabo, así como resolver errores tanto
de carácter teórico como de carácter pedagógico. En sesiones quincenales de 1 hora
de duración, cada uno de los grupos realizará una exposición para el conjunto del
aula en el que irán mostrando los avances, así como una explicación de los problemas
encontrados y de las soluciones tomadas. Estas breves exposiciones favorecen que los
estudiantes trabajen de forma continuada en el desarrollo de su propuesta y, además,
que todos los grupos puedan ir interiorizando el resto de los contenidos.

2.3. Fase V. Exposición de los materiales creados y puesta en marcha de la
propuesta didáctica

Una vez diseñadas las propuestas didácticas y creados los materiales digitales, es el
momento de ponerlas en marcha en el aula. Cada grupo dispone de un total de 3
horas para explicar el tipo de material digital que ha creado y para que el resto de
los estudiantes pueda ejecutar su propuesta didáctica. Cada grupo realiza una expli-
cación de los contenidos teóricos sobre el espacio geográfico que ha incorporado en
su propuesta, así como los pasos a seguir para poder llevarla a cabo adecuadamente.
Cada propuesta didáctica ha de contar con un instrumento de evaluación que permita
calificar las intervenciones de los estudiantes. Durante esta actividad, los estudiantes
no pueden hacer uso de las sesiones expositivas en el aula y todas las explicaciones
han de desarrollarse a través de los materiales digitales que han creado, ya sean vídeos,
podcasts, blogs, etc.
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2.3.1. Fase VI. Evaluación (postest)

Al igual que se realizó en la prueba de conocimientos previos, en este caso contamos
con ese mismo cuestionario. Para su realización cuentan con 60 minutos y no pueden
utilizar ningún material de apoyo, incluida la calculadora. Esta prueba es exactamente
igual a la realizada en el pretest, y en ella se integran preguntas relacionadas con
contenidos teóricos que han sido trabajados por todos los grupos.

3. RESULTADOS OBTENIDOS TRAS LA APLICACIÓN DE LA PROPUESTA
DIDÁCTICA

La puesta en marcha de esta propuesta didáctica ha dado como resultado la creación
de un conjunto de instrumentos de carácter digital que han sido utilizados por cada
uno de los grupos para apoyar las explicaciones de su propuesta. En este sentido, se
crearon cinco vídeos (grabados en diferentes formatos), un podcast, un blog, un tour
virtual y un instrumento basado en la realidad aumentada (ver Tabla 1).

Tabla 1. Grupo, tipo de contenido teórico y material digital creado. Fuente: elaboración
propia.

Grupo Contenidos Material digital creado

Grupo 1 Percepción conceptualización y comprensión del
espacio I

Vídeo

Grupo 2 Percepción, conceptualización y comprensión del
espacio II

Podcast

Grupo 3 La capacidad de comprender el espacio Vídeo

Grupo 4 La representación del espacio Realidad aumentada

Grupo 5 Uso de la cartografía en Educación Infantil
(lectura de mapas) I

Vídeo

Grupo 6 Uso de la cartografía en Educación Infantil
(lectura de mapas) II

Vídeo

Grupo 7 Mapas cognitivos Vídeo

Grupo 8 Mapas cognitivos II Blog/vídeo/podcast

Grupo 9 La imagen de la ciudad Tour virtual

Tres de los vídeos fueron grabados desde terminales móviles y se basaron en el uso
de sesiones expositivas en las que los estudiantes explicaron los contenidos teóricos.
En este caso se apoyaron en presentaciones power point y en el uso de una pizarra.
Desde nuestro punto de vista son los tres medios que presentan mayores deficiencias
en el uso de los medios digitales, pues se han centrado en la reproducción de una
sesión expositiva. Igualmente, se ha de señalar que en los tres casos la calidad de los
contenidos era alta.

Por su parte, los dos vídeos restantes se construyeron a partir del uso de un programa
de edición de video en el que los autores fueron integrando diferentes elementos que
permitían explicar de forma adecuada los contenidos teóricos. En ambos casos los
contenidos trabajados se centraron en el uso de la cartografía en educación infantil
con un apartado específico dirigido a la lectura de mapas, en la que los estudiantes
habían de realizar ejercicios de conversión de distancia y superficies en el mapa en
distancia y superficies reales, así como el uso de la leyenda, la rosa de los vientos y
el cálculo de la pendiente. Los dos grupos trabajaron de forma coordinada y presen-
taron o dos propuestas didácticas notablemente sólidas apoyadas por instrumentos
didácticos digitales de gran calidad. En los dos casos, el video se desarrolló bajo la
dirección de un presentador, que fue introduciendo los diferentes apartados teóricos
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a considerar, alternándose el uso de vídeos cortos con imágenes y representaciones
gráficas. A la finalización del vídeo, se pusieron a disposición de los estudiantes una
serie de ejercicios prácticos en los que se detallaba la forma de realizar los cálculos.

El uso de la realidad aumentada se llevó a cabo mediante la plataforma web Aumen-
taty y la aplicaciónmóvil Scope. Los integrantes del grupo desarrollaron una propuesta
didáctica basada en el uso de la telefonía móvil para acceder a la información median-
te la realidad aumentada. Para ello, crearon una serie de activadores de la realidad
aumentada (código QR) que pusieron o a disposición de los estudiantes mediante una
serie de fotografías que enviaron o a sus correos electrónicos. De este modo, pudieron
acceder a la información utilizando un dispositivo móvil con acceso a internet y el
código QR.

La enseñanza de los contenidos centrados en la imagen de la ciudad se llevó a cabo a
través de la aplicación Virtualitour, que les permitió crear un tour virtual por la ciudad
de Ávila en el que, a modo de itinerario didáctico, fueron incorporando información
teórica mediante audio y video en un total de 8 paradas. En la explicación de los
contenidos teóricos se centraron en la evolución histórica de la ciudad (casco antiguo,
ensanche de los años 50-60 del siglo XX y expansión urbana actual). Cada área de la
ciudad contaba con unmarcador con el que se podía acceder a la información sobre sus
características básicas (características del entramado urbano, tipología arquitectónica,
densidad y envejecimiento de la población, breve reseña histórica, etc.).

El instrumento más completo fue el estructurado a partir del desarrollo de un blog.
Así, para la explicación de los contenidos centrados en los mapas cognitivos, el gru-
po número 8 construyó un blog en el que pusieron a disposición de los estudiantes
información, audios y vídeos explicativos. Mediante un enlace web enviado al correo
electrónico el resto de los compañeros accedió a la información, así como a una breve
prueba de autoevaluación tipo test en la que los estudiantes pudieron comprobar lo
aprendido. Este blog cuenta con un foro de intercambio de información y con un
enlace a redes sociales (Twitter e Instagram).

En lo que a los resultados cuantitativos se refiere, la aplicación de la propuesta
didáctica tuvo una repercusión positiva en el aprendizaje del espacio geográfico. A
partir del análisis de los resultados obtenidos por los estudiantes en la prueba inicial
de conocimientos previos (pretest) y en la prueba final (postest), se pudo comprobar
una mejoría en las calificaciones de los sujetos. Todos ellos contaron en la prueba
final con una mejor calificación, aspecto que demuestra que existe un aprendizaje (ver
Tabla 2).

En la primera de las pruebas, la calificaciónmedia para el conjunto de los estudiantes
fue de 2,29 puntos sobre 10. En este caso, ninguno de los 52 sujetos consiguió alcanzar
la calificación mínima (5 puntos sobre 10) que le permitiera superarla. Por su parte, la
calificaciónmedia obtenida en el postest fue de 8,33 puntos y solamente tres estudiantes
no consiguieron alcanzar la puntuación mínima. Entre una prueba y otra se produjo
un aumento de 6,04 puntos en la calificación media, lo que determina que existe una
mejoría en el aprendizaje.

Tabla 2. Resultados del pretest y del postest. Fuente: elaboración propia.

Identificación Pretest Postest Diferencia

Sujeto 1 2.1 8.6 6.5

Sujeto 2 3.8 8.9 5.1

Sujeto 3 1.3 7.9 6.6

Sujeto 4 0.8 8.8 8

Sujeto 5 2.15 9.2 7.05

Sujeto 6 3 9.1 6.1

Continued on next page
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Table 2 continued

Identificación Pretest Postest Diferencia

Sujeto 7 1.25 8.9 7.65

Sujeto 8 1.8 8.5 6.7

Sujeto 9 3.75 9.5 5.75

Sujeto 10 2.25 8.8 6.55

Sujeto 11 4 9.8 5.8

Sujeto 12 1.2 8.1 6.9

Sujeto 13 0.9 6.9 6

Sujeto 14 1.4 7.8 6.4

Sujeto 15 2.9 9 6.1

Sujeto 16 1.5 8.4 6.9

Sujeto 17 2.8 8.7 5.9

Sujeto 18 3.6 9.2 5.6

Sujeto 19 0.5 7.8 7.3

Sujeto 20 1 6.9 5.9

Sujeto 21 1.8 7.2 5.4

Sujeto 22 1.15 8.6 7.45

Sujeto 23 2.25 8.8 6.55

Sujeto 24 2 8 6

Sujeto 25 2.9 5.9 3

Sujeto 26 1.6 9.4 7.8

Sujeto 27 3.5 9.2 5.7

Sujeto 28 1.9 8.9 7

Sujeto 29 2.8 7.8 5

Sujeto 30 3 9 6

Sujeto 31 3.2 9.6 6.4

Sujeto 32 2.7 8.75 6.05

Sujeto 33 2.5 8.9 6.4

Sujeto 34 3.1 9.2 6.1

Sujeto 35 3.9 9.7 5.8

Sujeto 36 2.8 8.9 6.1

Sujeto 37 1.3 8.3 7

Sujeto 38 1.7 3.9 2.2

Sujeto 39 2.6 6.7 4.1

Sujeto 40 2.2 7.3 5.1

Sujeto 41 3.1 8.6 5.5

Sujeto 42 2.3 7.4 5.1

Sujeto 43 1.6 8.8 7.2

Sujeto 44 1.2 9.4 8.2

Sujeto 45 3.5 8.1 4.6

Sujeto 46 2.6 7.9 5.3

Sujeto 47 2.25 8.5 6.25

Sujeto 48 2.9 8.9 6

Continued on next page
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Table 2 continued

Identificación Pretest Postest Diferencia

Sujeto 49 3.5 9.6 6.1

Sujeto 50 2.7 8.6 5.9

Sujeto 51 1.8 7.9 6.1

Sujeto 52 0.9 4.6 3.7

2.29 8.33

El estudio llevado a cabo, solamente nos permite determinar en cuánto se ha in-
crementado la calificación, pero no es posible determinar si este modelo resultaría
más eficiente que un modelo tradicional basado en sesiones expositivas en las que el
docente sea el centro del proceso. Por ello, se considera que esta propuesta ha de ser
aplicada y analizada a partir de la configuración de dos grupos de trabajo: un grupo
experimental y otro grupo control. De este modo estaremos en disposición de poder
valorar si existe una mayor eficiencia en el aprendizaje con el modelo basado en la
construcción de materiales digitales.

Además de los resultados obtenidos en las preguntas relacionadas con las cuestiones
teóricas sobre el espacio geográfico, esta prueba de evaluación disponía de una última
pregunta de carácter abierto que no formaba de la puntuación final: ¿qué es para ti la
digitalización de la enseñanza?

En la primera prueba solamente respondieron a esta 11 estudiantes con respuestas
todas ellas centradas en el uso de las TIC. En cambio, en la segunda prueba se registra-
ron un total de 48 respuestas en las que los estudiantes señalaban de formamayoritaria
que la digitalización era el uso de las TIC combinándolo con la innovación didáctica y
con la adaptación a las corrientes actuales.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A pesar de las limitaciones que presenta este trabajo, si atendemos a su objetivo prin-
cipal, se puede considerar que la aplicación de esta propuesta didáctica y los resultados
obtenidos resultan favorables para el desarrollo de la competencia digital y el aprendi-
zaje del espacio geográfico. Los resultados y la evolución de la experiencia, comparada
con la de otros autores, nos permite señalar que el uso de materiales digitales como
instrumentos didácticos puede repercutir de forma positiva en el aprendizaje. Prueba
de ello son los estudios llevados a cabo por Coll (2018); Engel-Rocamora y Coll (2022);
Méndez-Giménez (2018) en los que se pone demanifiesto que este tipo de instrumentos
interfieren de forma positiva en el proceso de enseñanza-aprendizaje mejorando la
experiencia educativa y mejorando el aprendizaje. Además de este tipo de efectos,
el uso de medios digitales en el contexto educativo también tiene su eficacia en las
actitudes de los estudiantes. En este sentido, el trabajo de Passey et al. (2004) señala
que, tras la utilización de recursos digitales, se produjo un aumento de la motivación,
la concentración y el compromiso.

A las ventajas que ofrece el uso de los materiales didácticos digitales se han de
añadir las que proporcionan este tipo elementos cuando han sido construidos por
los estudiantes, en este caso docentes en formación. De acuerdo con Fernández-Río
(2018) las tareas de autoconstrucción de instrumentos didácticos digitales favorecen
el aprendizaje significativo, desarrolla competencias básicas y fomenta la transversa-
lidad. Por su parte, en la investigación llevada a cabo por Barone, Zaro, Musacchio,
y Moraes (2016) se puede comprobar que la autoconstrucción de materiales didácti-
cos de carácter digital aporta aspectos positivos al proceso de aprendizaje. En este
sentido, el trabajo pone de manifiesto que existe una mejoría en la colaboración entre
los estudiantes, mayor capacidad de reflexión y de análisis crítico de la información
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recopilada (Barone et al., 2016). Igualmente, este estudio determina que la puesta en
común de los materiales con el resto de los compañeros mediante una exposición
repercute en la capacidad de autocrítica (Barone et al., 2016). En nuestro caso, en
las sesiones expositivas intermedias dedicadas a mostrar los avances, se ha podido
observar cómo los estudiantes analizaban todas aquellas cuestiones que les planteaban
sus compañeros con el objeto de mejorar el instrumento.

Otro de los aspectos que ha resultado satisfactorio entre el alumnado ha sido la
sustitución de las sesiones expositivas por las sesiones de trabajo autónomo bajo tareas
de investigación, diseño y construcción. Este tipo de propuesta didáctica ayuda a que
los estudiantes puedan iniciarse en técnicas de investigación y de búsqueda sistemática
de información, analizándola de forma crítica y seleccionado aquellos medios que
mejor se ajustan a sus intereses (Claros-Gómez y Cobos-Pérez, 2013).

A modo de conclusión se puede indicar que la puesta en marcha de esta propuesta
didáctica ha incidido de forma positiva en el rendimiento, en la motivación y en la
actitud de los estudiantes. Los resultados obtenidos nos permiten destacar que el uso
de materiales autoconstruidos digitales ha experimentado una mejoría en los cono-
cimientos sobre el espacio geográfico, aunque esta propuesta didáctica utilizando un
único grupo, el experimental, no nos permite cuantificar el aprendizaje. Para ello,
ampliando este trabajo será necesario realizar una nueva aplicación de la propuesta
didáctica diferenciando dos grupos, el grupo experimental y el grupo control, en el
que en el primero se aplique esta y, en el segundo, una metodología tradicional basada
en sesiones expositivas, por ejemplo. De este modo se podrá analizar la efectividad
real que tiene esta propuesta.
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