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Presentacié
Innovacié educativa en temps complexos

La innovacid, present en tots els nivells educatius, remou les practiques
pedagogiques de professorat i alumnat. I és que els desafiaments als quals
s’enfronta 'educacié després de la crisi de la covid-19 sén molt diversos,
afecten els programes educatius, el desenvolupament curricular i la manera
d’avaluar els aprenentatges i les competencies. Per aquest fet, docents de tots
els nivells educatius es plantegen modificar les seves practiques pels desafiaments
que suposa, entre d’altres, la tornada a la normalitat postpandémica. La qiesti6
és reflexionar sobre quma base es modifiquen les practiques educatives i, encara
més important, quina és la sostenibilitat i I'efectivitat d’aquests canvis i com
aquests contribueixen a facilitar 'aprenentatge de I'alumnat i del professorat.

I és que la innovacié en educacid, des del nostre punt de vista, ha d’estar
estretament vinculada a la investigaci6 educativa. Una investigacié que ha de
vetllar per fonamentar els canvis, orientar-se a millorar el procés educatiu i
convertir la innovacié en un fet inherent a la professionalitat docent. Si no
aconseguim aquest maridatge entre recerca i innovacié correm el risc de pro-
moure canvis poc consistents, amb un recorregut curt, incapagos de fer front
als desafiaments de la nostra societat i dels sistemes educatius.

Un nombre considerable d’aquests canvis en educacié passen per les tec-
nologies digitals, entre d’altres raons perque revolucionen la manera com s’en-
senya i s’apreén, perque ofereixen possibilitats per personalitzar I'educacid,
col-laborar i accedir a infinitat de recursos que permeten desenvolupar com-
petencies especifiques i transversals. El seu valor en la innovacié educativa ha
d’estar vinculat a una planificacié adequada, fonamentada en necessitats i
recerca, que s orienti a fer front als desafiaments del nostre context.

El monografic «Innovacié educativa en temps complexos» aplega sis aporta-
cions al voltant de la innovacié en diferents contextos. Totes sén resultat de la
recerca i, en conseqii¢ncia, fonamenten el perque del canvi introduit i les possi-
bilitats de replica en altres ambits, malgrat que estan altament contextualitzades.

La primera contribucid, «Aprenentatge dels components del pensament
computacional mitjangant una aplicaci virtual de I'Educacié 4.0 en I'entorn
del pensament complex», de Carlos Enrique George-Reyes, Jessica Alejandra

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1850
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Ruiz-Ramirez, Yessica Betzabe Contreras Fuentes i Edgar Omar Lépez-Cau-
dana, del Tecnologic de Monterrey, Mexic, se situa en el context de 'edu-
cacié secundaria i, més concretament, en el batxillerat. Els resultats de I’ava-
luacié realitzada per estudiants a partir d’'una experiéncia d’aprenentatge
emprant una aplicacié de realitat virtual (WebVR) posen de manifest que I'ds
de I'aplicacié complementa la formacid i ajuda a desenvolupar el pensament
computacional d’estudiants de secundaria.

El segon article, «Oportunitats i necessitats percebudes entre docents d’edu-
cacié primaria per a I'ds educatiu de les TIC», de Nekane Larrafiaga, Estefania
Jiménez i Maialen Garmendia, de la Universitat del Pais Basc UPV/EHU,
planteja una recerca qualitativa sobre les percepcions i les actituds expressades
per professorat d’educacié primaria pel que fa a la innovacié educativa i a 'im-
pacte de les TIC en el desenvolupament de la tasca docent. Els resultats de la
recerca posen de manifest la necessitat d’assumir I'tis educatiu de les TIC en
I'educacié primaria que enllaci amb una aportacié decidida per millorar la
competencia digital de 'alumnat quan aquesta s’orienta vers 'aprenentatge.

La tercera proposta, «Analisi d’'una intervencié educativa basada en ACAD
Toolkit per millorar el disseny didactic en futurs docents», de Sara Buils, M.2
Angeles Llopis-Nebot, Gracia Valdeolivas-Novella i Francesc M. Esteve-Mon,
de la Universitat Jaume I, ens presenta una recerca basada en el disseny edu-
catiu (EDR), el proposit de la qual és desenvolupar una intervencié educativa
basada en I'eina ACAD per millorar la capacitat d’analisi i disseny de situa-
cions d’aprenentatge en futurs docents. Els resultats obtinguts manifesten que
Ieina emprada afavoreix la interaccid social, permet que els estudiants assolei-
xin un alt nivell d’aprenentatge i que realitzin una reflexié de les propostes
didactiques que s’elaboren. Lefectivitat i 'impacte de I'eina sén els elements
que cal revisar en futures recerques.

La quarta aportacid, «Ludificacié: metodologia utilitzada per desenvolupar
competencies especifiques i transversals a Magisteri», d’Esther Edo Agustin,
de la Universitat de Saragossa, posa el focus en les competencies professionals
i transversals que han de desenvolupar estudiants de Magisteri durant el seu
procés de formacié inicial. La metodologia de la ludificacié, emprada en una
assignatura, permet fer un procés de reflexié als estudiants i a les estudiants,
que posen de manifest la importancia tant de la metodologia com de la refle-
xi4 en si mateixa. Les aportacions dels diaris d’ aprenentatge aix{ ho evidencien:
la reflexié del proces d’ensenyament aprenentatge és una eina molt bona per
activar competencies especifiques i transversals que seran la base per realitzar
Iexercici professional futur.

En el cinque article, «El model VESS i el desenvolupament de les funcions
executives en edats primerenques per afrontar la vida en societat», de Marfa
Helena Romero Esquinas, Juan Manuel Mufioz Gonzdlez i Maria Dolores
Hidalgo Ariza, de la Universitat de Cordova, ens proposen un estudi on
futurs docents d’educacié infantil i primaria valoren la pertinenga del meéto-
de VESS per promoure la cultura de pensament en els alumnes i les alumnes.
A més, queda manifesta la utilitat del model per promoure la interaccié
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social, aspecte fonamental per desenvolupar el pensament critic. Es presenta
com una eina que el professorat pot fer servir amb el seu alumnat d’educacié
infantil i primaria.

Finalment, el sise article, «Avaluacié de la combinacié de classe invertida
i is d’aplicacions per promoure una docéncia universitaria interactiva», de
Myriam Rodriguez-Pasquin, Miguel Esteban-Yago, Maria Lépez-Martinez i
Olga Garcfa-Luque, de la Universitat de Muircia, ens presenta I'avaluacié d’'una
experiencia docent que combina I'aula invertida i la utilitzacié d’aplicacions.
Situada en una assignatura d’economia per al grau de Relacions Laborals i
Recursos Humans, els resultats de 'experiencia evidencien un increment en
la participacié i en Iassisteéncia a classes presencials, per I'estructuracié d’un
procés d’ensenyament-aprenentatge que equilibra treball presencial i no pre-
sencial, grupal i individual, amb Iis de diferents aplicacions sota el referent
de l'aula invertida. El plantejament metodologic que se segueix permet evi-
denciar un increment considerable del rendiment academic dels estudiants.

Aquest recull que us presentem i que fa un repas per diferents propostes
innovadores, valora la relacié entre la investigacié i la innovacid, superant una
visié restrictiva de practiques o experieéncies innovadores no fonamentades.

Antoni Navio Gdmez
Carme Ruiz Bueno
Universitat Autonoma de Barcelona
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Presentacién
Innovacién educativa en tiempos complejos

La innovacién, presente en todos los niveles educativos, remueve las précticas
pedagdgicas de profesorado y alumnado. Y es que los desafios a los que se
enfrenta la educacién después de la crisis del covid-19 son muy diversos, y
afectan a los programas educativos, al desarrollo curricular y a la manera de
evaluar los aprendizajes y las competencias. Por esto, docentes de todos los
niveles educativos se plantean modificar sus précticas, por los desafios que
supone, entre otros, la vuelta a la normalidad postpandémica. La cuestidn es
reflexionar sobre qué base se modifican las pricticas educativas y, todavia mds
importante, cudl es la sostenibilidad y la efectividad de estos cambios y cémo
estos contribuyen a facilitar el aprendizaje de alumnado y profesorado.

Y es que la innovacién en educacién, desde nuestro punto de vista, tiene
que estar estrechamente vinculada a la investigacién educativa. Una investiga-
cién que ha de velar por fundamentar los cambios, orientarse a la mejora del
proceso educativo y hacer de la innovacién un hecho inherente a la profesio-
nalidad docente. Si no conseguimos este maridaje entre investigacion e inno-
vacién corremos el riesgo de promover cambios poco consistentes, con un
corto recorrido, incapaces de hacer frente a los desafios de nuestra sociedad y
de nuestros sistemas educativos.

Un ndmero considerable de estos cambios en educacién pasa por las tec-
nologfas digitales, entre otras razones porque revolucionan la manera cémo se
ensefa y se aprende, porque ofrecen posibilidades para personalizar la educa-
cién, colaborar y acceder a infinidad de recursos que permiten desarrollar
competencias especificas y transversales. Su valor en la innovacién educativa
tiene que estar vinculado a una planificacién adecuada, fundamentada en
necesidades e investigacién, que se oriente a hacer frente a los desafios de
NUEStro contexto.

El monogrifico «Innovacién educativa en tiempos complejos» retne seis
aportaciones relacionadas con la innovacién en diferentes contextos. Son resul-
tado de la investigacién y, en consecuencia, fundamentan el porqué del cam-
bio introducido y las posibilidades, a pesar de que estdn altamente contextua-
lizadas, de réplica en otros 4dmbitos.

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1850
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La primera contribucién, «Aprendizaje de los componentes del pensamien-
to computacional mediado por una aplicacién virtual de la Educacién 4.0 en el
entorno del pensamiento complejo», de Carlos Enrique George-Reyes, Jessica
Alejandra Ruiz-Ramirez, Yessica Betzabe Contreras Fuentes y Edgar Omar
Lépez-Caudana, del Tecnolégico de Monterrey, México, se sitta en el contexto
de la Educacién Secundaria y, mds concretamente, en el Bachillerato. Los resul-
tados de la evaluacion realizada por estudiantes a partir de una experiencia de
aprendizaje empleando una aplicacién de realidad virtual (WebVR) ponen
de manifiesto que el uso de la aplicacién complementa la formacién y ayuda
a desarrollar el pensamiento computacional de estudiantes de secundaria.

El segundo articulo, «<Oportunidades y necesidades percibidas entre los
docentes de Educacién Primaria para el uso educativo de las TIC», de Nekane
Larranaga, Estefania Jiménez y Maialen Garmendia, de la Universidad del Pais
Vasco UPV/EHU, plantea una investigacién cualitativa sobre las percepciones
y las actitudes expresadas por profesorado de Educacién Primaria en relacién
con la innovacién educativa y con el impacto de las TIC en el desarrollo de la
tarea docente. Los resultados de la investigacion ponen de manifiesto la nece-
sidad de asumir un uso educativo de las TIC en la Educacién Primaria que
enlace con una aportacién decidida por la mejora de la competencia digital
del alumnado cuando esta se oriente al aprendizaje.

La tercera propuesta, «Andlisis de una intervencién educativa basada en
ACAD Toolldt para la mejora del diseno diddctico en futuros docentes», de Sara
Buils, M.2 Angeles Llopis-Nebot, Gracia Valdeolivas-Novella y Francesc M.
Esteve-Mon, de la Universitat Jaume I, nos presenta una investigacién basada
en el disefio educativo (EDR), cuyo propdsito es desarrollar una intervencion
educativa basada en la herramienta ACAD para la mejora de la capacidad de
andlisis y disefio de situaciones de aprendizaje en futuros docentes. Los resul-
tados obtenidos manifiestan que la herramienta empleada favorece la interac-
cién social, permite conseguir un alto nivel de aprendizaje en los estudiantes,
as{ como una reflexién de las propuestas diddcticas que se elaboran. La efecti-
vidad y el impacto de la herramienta son los elementos que hay que revisar en
futuras investigaciones.

La cuarta aportacién, «Gamificacién: metodologfa para el desarrollo de
competencias especificas y transversales en Magisterio», de Esther Edo Agustin,
de la Universidad de Zaragoza, pone el foco en las competencias profesionales
y transversales que tienen que desarrollar estudiantes de Magisterio durante
su proceso de formacidn inicial. La metodologfa de la gamificacién, empleada
en una asignatura, permite hacer un proceso de reflexion a los estudiantes y a
las estudiantes que ponen de manifiesto la importancia tanto de la metodolo-
gia como de la reflexién en si misma. Las aportaciones de los diarios de apren-
dizaje asi lo evidencian: la reflexién del proceso de ensefianza aprendizaje es
una muy buena herramienta para activar competencias especificas y transver-
sales, que serdn la base para el ejercicio profesional futuro.

En el quinto articulo, «El modelo VESS y el desarrollo de las funciones
ejecutivas en edades tempranas para afrontar la vida en sociedad», de Marfa
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Helena Romero Esquinas, Juan Manuel Mufioz Gonzdlez y Marfa Dolores
Hidalgo Ariza, de la Universidad de Cérdoba, nos proponen un estudio en el
que futuros docentes de educacién infantil y primaria valoran la pertinencia del
método VESS para promover la cultura de pensamiento en los alumnos y las
alumnas. Ademds, queda manifiesta la utilidad del modelo para promover
la interaccidn social, aspecto fundamental para el desarrollo del pensamiento
critico. Se presenta como una herramienta que el profesorado puede usar con
su alumnado de educacién infantil y primaria.

Finalmente, el sexto articulo, «Evaluacién de la combinacién de clase inver-
tida y uso de aplicaciones para promover una docencia universitaria interactiva,
de Myriam Rodriguez-Pasquin, Miguel Esteban-Yago, Maria Lépez-Martinez
y Olga Garcia-Luque, de la Universidad de Murcia, nos presenta la evaluacién
de una experiencia docente que combina el aula invertida y la utilizacién de
aplicaciones. Situada en una asignatura de economia para el grado de Relacio-
nes Laborales y Recursos Humanos, los resultados de la experiencia evidencian
un incremento en la participacién y en la asistencia a clases presenciales por la
estructuracién de un proceso de ensefianza-aprendizaje que equilibra trabajo
presencial y no presencial, grupal e individual, con el uso de diferentes aplica-
ciones bajo el referente del aula invertida. El planteamiento metodoldgico que
se sigue permite evidenciar un incremento considerable del rendimiento aca-
démico de los estudiantes.

Esta compilacién que presentamos y que hace un repaso por diferentes
propuestas innovadoras, pone en valor la relacién entre la investigacién y la
innovacién, superando asi una visién restrictiva de pricticas o experiencias
innovadoras no fundamentadas.

Antoni Navio Gdmez
Carme Ruiz Bueno
Universitat Autonoma de Barcelona
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Resumen

La Educacidén 4.0 y sus aplicaciones como la realidad virtual basada en web (WebVR)
pueden ser ttiles para fortalecer el aprendizaje de los estudiantes, debido a que el uso de
esta tecnologia en la ensefianza permite la participacidn en escenarios de realidad simu-
lada que fortalecen la interaccién y el desarrollo de competencias comunicativas y de
colaboracién. En esta investigacién se evalué tanto la aceptacién como el rendimiento
académico de 258 alumnos que participaron en una experiencia de aprendizaje de los
componentes del pensamiento computacional mediante la implementacién de un rally
de conocimientos que fue disefiado en un mundo virtual tridimensional. El estudio
considerd un grupo experimental y uno de control. Los resultados indican que existe un
nivel de aceptacién alto para adoptar los escenarios virtuales como espacio para el apren-
dizaje y que el rendimiento académico de los estudiantes mostré una mejorfa cuando se
generd en la aplicacién de realidad simulada. Sin embargo, existen oportunidades que
requieren ser atendidas para implementar con éxito estas experiencias, como el acceso a
computadoras con alta capacidad de procesamiento y el desarrollo de habilidades digi-
tales tanto de docentes como de estudiantes.
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Resum. Aprenentatge dels components del pensament computacional mitjancant una aplicacid
virtual de l’Educacié 4.0 en U'entorn del pensament complex

L’Educacié 4.0 i les seves aplicacions, com la realitat virtual basada en web (WebVR),
poden ser utils per enfortir 'aprenentatge dels estudiants pel fet que I'ds d’aquesta tec-
nologia en I'ensenyament permet la participacié en escenaris de realitat simulada que
enforteixen la interaccié i el desenvolupament de competeéncies comunicatives i de
col-laboracié. En aquesta recerca es va avaluar tant 'acceptacié com el rendiment acade-
mic de 258 alumnes que van participar en una experi¢ncia d’aprenentatge dels compo-
nents del pensament computacional mitjangant la implementacié d’un ral-li de coneixe-
ments que va ser dissenyat en un mén virtual tridimensional. L’estudi va considerar un
grup experimental i un de control. Els resultats indiquen que existeix un nivell
d’acceptacié alt per adoptar els escenaris virtuals com a espai per a 'aprenentatge i que el
rendiment académic dels estudiants va mostrar una millora quan es va generar en
Iaplicacié de realitat simulada. No obstant aixd, existeixen oportunitats que requereixen
ser ateses per implementar amb exit aquestes experiéncies, com 'accés a computadores
amb alta capacitat de processament i el desenvolupament d’habilitats digitals tant de
docents com d’estudiants.

Paraules clau: Educacié 4.0; innovacié educativa; mén virtual; pensament complex; pensa-
ment computacional; realitat simulada

Abstract. Training in components of computational thinking via a virtual Education 4.0
application in an environment of complex thinking

Education 4.0 and its applications such as web-based virtual reality (WebVR) can be useful
to strengthen student learning, as the use of this technology in teaching allows participation
in simulated reality scenarios that strengthen interaction and the development of commu-
nication and collaboration skills. In this study, both acceptance and the academic perfor-
mance of 258 students who participated in a learning experience around components of
computational thinking were evaluated through the implementation of a knowledge rally
that was designed in a three-dimensional virtual world. The study considered an experimen-
tal group and a control group. The results indicate that there is a high level of acceptance to
adopt virtual scenarios as a space for learning, and that the academic performance of the
students showed an improvement when it was generated in the application of simulated
reality. However, there are opportunities that need to be resolved to successfully implement
these experiences, such as access to computers with high processing capacity and the deve-
lopment of digital skills for both teachers and students.

Keywords: Education 4.0; educational innovation; virtual world; complex thinking; com-
putational thinking; simulated reality
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1. Introduccién

De acuerdo con Almeida y Simoes (2019), la Educacién 4.0 es un paradigma
educativo en el que, mediante la experimentacién y la experiencia de usuario,
se puede dar respuesta a las demandas de una educacién constantemente cam-
biante que se basa en el desarrollo de competencias para participar en merca-
dos laborales emergentes, en métodos de aprendizaje innovadores, en la utili-
zacién de aplicaciones tecnoldgicas disruptivas (Gutiérrez et al., 2021;
Masdoki y Din, 2021) y desde entornos digitales cada vez mds compleJos
(Miranda et al., 2021).

Este tipo de educacién no solamente requiere de la aplicacién de habilida-
des como la alfabetizacién digital y el pensamiento critico, sino también de la
resolucién de problemdticas del mundo real en escenarios realistas y complejos
derivados de la industria y las tecnologfas 4.0 (Noguez et al., 2021). Ademds,
aplicar los componentes de la Educacién 4.0 implica desarrollar el pensamien-
to computacional en el aula (Gonzdlez y Ramirez, 2022). En este sentido, la
incorporacién de dispositivos y aplicaciones digitales como la realidad virtual
basada en web (WebVR) ha generado que este tipo de herramientas se con-
viertan no solamente en instrumentos indispensables para mediar la comuni-
cacién en el aula, sino también para fortalecer los aprendizajes y disefiar estra-
tegias de ensefianza innovadoras (Fuentes et al., 2019).

1.1. Experiencias educativas de pensamiento computacional mediadas

por WebVR

El pensamiento computacional (PC) surgié como una propuesta para vincular
los principios de la computacién y el uso de los dispositivos digitales en la
formacidn escolar. En las dltimas décadas se ha convertido en una habilidad
deseable en los estudiantes (Gonzdlez, 2019), debido a que permite resolver
problemas complejos mediante el uso de los conceptos fundamentales de la
informdtica (Wing, 20006).

El PC es una habilidad que pueden desarrollar los estudiantes para crear
soluciones a problemas complejos utilizando estrategias computacionales (Orte-
ga y Asensio, 2018) y tiene como componentes principales la descomposicién
de problemas, el reconocimiento de patrones, el diseno de algoritmos y el desa-
rrollo de procesos de abstraccién (Grover y Pea, 2017; A_ngel et al., 2020; Rose
etal,, 2017). El PC es afin al aprendizaje basado en retos y desaﬁos, ya que
favorece el perfeccionamiento de habilidades cognitivas y de interaccién social
(Garcfa y Caballero, 2019). Han sido distintas las aplicaciones del PC en el
dmbito educativo (Piaza y Mengual, 2020), algunas se han enfocado en desarro-
llar habilidades informdticas y de alfabetizacién digital, favorecer el aprendizaje
adaptativo, integrar experiencias de aprendizaje disruptivas y mejorar el apren-
dizaje cooperativo, entre otras (Atieno et al., 2020; Romdn et al., 2017).

Por otra parte, a partir de la aparicién del covid-19, las instituciones educa-
tivas no solamente migraron los procesos formativos de la modalidad educativa
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presencial a la no presencial, sino que también incentivaron a los profesores para
incorporar en el aula estrategias de ensefanza disruptivas y motivadoras para los
estudiantes (Vuorikari et al., 2020). Lo anterior ha logrado mantener la con-
tinuidad de la formacién escolar y la adopcién de nuevos escenarios de apren-
dizaje mediados por tecnologfas para impulsar la comunicacién y la interaccién
entre el docente y el alumno. Algunos de estos escenarios han estado vincula-
dos con plataformas de videoconferencia, sin embargo, han surgido inconve-
nientes como la zoom fatigue (‘empacho de zoom’) (Ebner y Greenberg, 2020),
que se manifiesta a través del estrés que generan las largas horas de permanen-
cia frente a los dispositivos digitales (Cranford, 2020).

Una alternativa para sustituir las aplicaciones de videoconferencia es el uso
de la realidad virtual basada en web (WebVR) (Videva et al., 2019), ya que es
una tecnologfa atractiva visualmente, que genera la sensacién de inmersién y
realismo (Neroni et al., 2021), es sencilla de utilizar y eficiente para desarrollar
el aprendizaje (Radianti et al., 2020). Una de las ventajas de la WebVR es que
permite interactuar con espacios simulados sin tener que utilizar dispositivos
como lentes o cardboards (Vorobyeva et al., 2017), que podrian representar un
gasto para la institucién educativa o los estudiantes.

Algunas investigaciones han corroborado que utilizar escenarios virtuales
en la formacién escolar favorece el aprendizaje y permite el desarrollo del
conocimiento de forma significativa (Mora et al., 2020). Respecto a la ense-
flanza del pensamiento computacional, las estrategias de aprendizaje basadas
en la realidad virtual han ido en aumento, ya que se ha propuesto el uso de
juegos serios para comprender sus componentes (Sukirman et al., 2022), para
aprender conceptos de ciencia, tecnologfa, ingenierfa y matemdticas (STEM),
as{ como para resolver problemas y desarrollar el pensamiento critico (Shirey
y Chandramouli, 2021). Asimismo, se han evaluado las experiencias de este
tipo desde diversos enfoques, como la facilidad de la navegacién (Hahn, 2018;
Khakimova et al., 2020) y la calidad de la visualizacién de estructuras com-
plejas en laboratorios virtuales (Xia et al., 2018; Ye et al., 2018).

En este articulo se describen los resultados de la evaluacién de la aceptacién
por parte de los estudiantes de una experiencia de aprendizaje de los compo-
nentes del PC mediada por WebVR, asf como una comparacién de los apren-
dlzajes entre un grupo experimental y otro de control. El objetivo de la inves-
tigacién fue evaluar la experiencia de los estudiantes que participaron en la
aplicacién de una estrategia de ensefianza mediada por la tecnologfa WebVR
para aprender los componentes bdsicos del pensamiento computacional, asi
como comparar los resultados de su aprendizaje contra estudiantes que apren-
dieron el tema en un entorno presencial.

2. Método

Para realizar este estudio se decidié utilizar una metodologfa de cardcter des-
criptivo y de enfoque secuencial cuantitativo (Creswell y Creswell, 2017).
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2.1. Participantes

Participaron 258 estudiantes de bachillerato, 143 mujeres y 115 hombres, que
fueron divididos en dos grupos, uno experimental (187) y otro de control (71)

La seleccién de los alumnos para pertenecer a cada grupo se basé en sus equi-
pos de cémputo, necesarios para ejecutar el software licenciado llamado Vir-
bela, a fin de que tuvieran la capacidad suficiente para poder instalar y poner
en marcha el software Virtual Campus basado en la tecnologfa WebVR. Se
debe destacar que no es necesario utilizar ningtin dispositivo externo, ya que
la participacién del estudiante se genera en un mundo virtual tridimensional
sobre una pantalla bidimensional. El rango de edad de los participantes oscilé
entre los 16 y los 18 afios, con un promedio de 17 afos.

2.2. Instrumentos

Se utilizaron dos cuestionarios, el primero fue para evaluar al grupo experi-
mental. Para ello se adapté el instrumento Questionnaire to Evaluate the User
Experience in Learning Spaces Mediated by WebVR Technology (Rocha et
al., 2022), que consta de 26 {tems organizados en 5 dimensiones: facilidad de
uso, utilidad percibida, intencién de uso, competencias y apreciacion. Los
{tems estdn disefiados para ser respondidos mediante una escala de tipo Likert
con cuatro opciones de respuesta.

El segundo cuestionario utilizado fue el Test del Pensamiento Computa-
cional (TPA) (Romdn et al., 2017), que permite medir el nivel de desarrollo
del pensamiento computacional. Consta de 32 items de eleccién multiple con
respuesta correcta tnica. El instrumento evalda conceptos fundamentales para
la identificacién de patrones y el disefio de algoritmos, como, por ejemplo,
direcciones, bucles, condicionales y funciones.

2.3. Procedimiento

Con el grupo de control se llevd a cabo la imparticién del tema de la forma
en la que se venfa haciendo tradicionalmente, es decir, basada en un disefio
instruccional en el que se utilizan materiales digitales y la exposicién presencial
del docente. Para hacer la intervencién en el grupo experimental se trazaron
tres etapas.

Fase 1. Disefio e implementacion de la experiencia

Para implementar la experiencia se realizd el disefio instruccional de un rally
de pensamiento computacional que tuvo como objetivo contribuir a desarro-
llar el aprendizaje de los cuatro pilares del pensamiento computacional: des-
composicién, abstraccién, identificacién de patrones y disefio de algoritmos.
En la tabla 1 se describe la forma en la que se planificé la experiencia, mientras
que en la figura 1 se ilustran los espacios utilizados.
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Tabla 1. Descripcion de la planificacion de la experiencia

Momentos de la experiencia Disefno temporal de la experiencia

M1. Actividad de identificacion de Entrada de los participantes en el Virtual Campus (5 min).
patrones en el espacio Soccer Bienvenida por parte del anfitrién (2 min) — Auditorio.

Field. Indicaciones generales del evento (5 min) — Auditorio.
M2. Actividad de disefio de algoritmos Teletransportacién a los cuatro espacios de trabajo, uno
en Team Room A. para cada uno de los componentes del pensamiento 16gi-

M83. Actividad de descomposicion de co computacional (3 min).

un problema en Conference Hall A. Estudio de los componentes del PLC (20 min por cada
M4. Actividad de abstracciéon en Mee- momento).

ting Room (Board Room A). Socializacion y cierre de la actividad (10 min) — Playa.

Fuente: elaboracién propia.

Figura 1. Espacios utilizados en el disefo de la experiencia

Zoom de Panialia Cenfiguraciones de asientos

Fuente: elaboracién propia.

Fase 2. Recoleccion de la informacion

La aplicacién de los cuestionarios se realizé en la siguiente sesién. Estos fueron
disefados en el software de gestién de experiencia Qualtrics, que permite
acceder a la encuesta desde cualquier dispositivo digital. El software tiene la
capacidad necesaria para organizar la informacién recuperada en una hoja de
cdlculo.

Fase 3. Andlisis e interpretacion

Con el fin de realizar el andlisis cuantitativo se llevé a cabo la limpieza de la
base de datos para migrarla al software estadistico Minitab Statistical Software
20. En este entorno se trabajaron los resultados estadisticos con los que se
estableci6 la relacién entre las dimensiones analizadas. Finalmente se desarro-
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llaron las discusiones y las conclusiones acerca del aprendizaje del pensamien-
to computacional en el entorno de realidad virtual basada en web.

3. Resultados

Los resultados se organizaron de acuerdo con el objetivo de investigacién, por
lo que primero se describieron los hallazgos relacionados con la evaluacién de
la experiencia y posteriormente se compararon los resultados de aprendizaje,
tanto del grupo experimental como de control.

3.1. Acepracion de la tecnologia WebVR

En este apartado se describen los hallazgos relacionados con las dimensiones
que determinan la aceptacién de la experiencia formativa utilizando el Virtual
Campus.

3.1.1. Facilidad de uso

En esta dimensidn se puede observar que los resultados son alentadores, en
la figura 2 se observa que a la mayor parte de los alumnos les parecié que el
entorno WebVR es fécil de utilizar para personalizar el avatar, instalar el soft-
ware y adaptarse al uso de los comandos necesarios para moverse e interactuar
en los espacios virtuales (X > 3,4). Del mismo modo, los estudiantes coinci-
den en que su interaccién con otros participantes fue clara y comprensible
(X = 3,30). No obstante, se evidencia que la experiencia en la capacitacién
para el uso del Virtual Campus fue satisfactoria, pero tiene algunas 4reas de
oportunidad (X = 3,24), sin embargo, para los estudiantes no fue tan ficil
desarrollar actividades interactivas utilizando las herramientas del Virtual Cam-
pus (X = 3,08). Se toman en cuenta para estas afirmaciones el valor estdndar de

Figura 2. Resultados de la dimensién de facilidad de uso
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la media (Standard Error of the Mean, SEM) (SEM < 0,054), que indica una

estimacién mds precisa de la media de la poblacién.

3.1.2. Utilidad percibida

Respecto a la utilidad percibida, en la figura 3 se muestra que existié una
tendencia positiva que considera que las herramientas a las que tuvieron
acceso los estudiantes les permitieron desarrollar de forma apropiada activi-
dades de colaboracidn y trabajo en equipo (X = 3,32). Las opiniones indican
que no todos tuvieron afinidad por realizar trabajos colaborativos en el entor-
no de realidad virtual durante el desarrollo de la actividad pedagdgica, y se
reconocen estos hallazgos tomando en cuenta la dispersién de los datos con
resultados 0 < 0,6.

Figura 3. Resultados de la dimensién de utilidad percibida
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3.1.3. Intencidn de uso

En la figura 4 se observa que en la categorfa de intencién de uso los estudiantes
estuvieron de acuerdo que utilizar el Virtual Campus fue una buena alternativa
para participar en algunas actividades formativas en el escenario de la ensefianza
no presencial (X = 3,30) y (0 < 0,653). Sin embargo, algunos no estuvieron de
acuerdo respecto a utilizar la realidad virtual en el aprendizaje (X = 3,18) ni
tampoco para realizar actividades colaborativas (X = 3,09), y ponen en duda su
participacién futura en el Virtual Campus para realizar actividades de manera
no presencial (X = 3,21). Los estudiantes no estdn tan de acuerdo en la afirma-
cién de que participar en el Vircual Campus les haya permitido mejorar la
socializacién con otros participantes de la comunidad universitaria, como pro-
fesores, estudiantes y otros miembros e invitados (X = 3,15). Estas conclusiones
se obtienen tomando en cuenta los resultados de media y el valor alto de disper-
sién de los ftems vinculados a esta categoria de andlisis (0 < 0,750).
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Figura 4. Resultados de la dimensién de intencién de uso
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3.1.4. Competencias

Uno de los resultados de mayor interés estd relacionado con la oportunidad
de mejorar las competencias de los estudiantes. En la figura 5 se observa que
la mayor parte de ellos estuvo de acuerdo en que su participacién en el Virtual
Campus permite ampliar de mejor manera las competencias como transfor-
macidn digital, que permite promover la cultura digital y utilizar tecnologfas
de vanguardia (X = 3,43), as{ como ampliar sus conocimientos (X = 3,31) y

Figura 5. Resultados de la dimensién de competencias
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sus competencias éticas y ciudadanas, como el reconocimiento y la empatia,
la integridad, el compromiso para la transformacién social (X = 3,36) y el
desarrollo del emprendimiento innovador (X = 3,34). Por otra parte, se reco-
noce el comun acuerdo respecto al aporte del uso del Virtual Campus al desa-
rrollo del pensamiento sistémico, del pensamiento cientifico y del pensamien-
to critico (X = 3,20). Esta competencia transversal es la que menos dispersién

refleja (0 < 0,595).

3.1.5. Apreciacidn de espacios

La dltima dimensién evaluada se refiere a la apreciacién de la utilidad de los
espacios en los que interactuaron los estudiantes durante su participacion en
el rally de pensamiento computacional. En la figura 6 se puede identificar
que los lugares virtuales mejor posicionados son el Meeting Room (X = 3,39),
asi como el Conference Hall (X = 3,38), ya que son espacios en donde los
alumnos pueden acceder a una simulacién de recintos parecidos a las aulas
fisicas en las que estdn acostumbrados a trabajar con docentes y compafieros.
El espacio virtual con una apreciacién menos favorable es el Soccer Field
(X = 3,24), ya que, al parecer, los estudiantes tienen una mayor apreciacién
de este espacio como un 4rea de convivencia y no como de aprendizaje.

Figura 6. Resultados de la dimension de apreciacion de espacios
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Fuente: elaboracion propia.

3.2. Comparacién de aprendizajes entre grupos

En este apartado se muestra la comparacién entre los resultados de los estu-
diantes que participaron en la experiencia de aprendizaje inmersivo y quienes
lo hicieron en un entorno tradicional de ensefianza. Los hallazgos se muestran
de acuerdo con las dimensiones del instrumento aplicado. En la figura 7 se
pueden apreciar las diferencias de los promedios con respecto a problemas
relacionados con la actividad de identificar la direccién correcta para llevar un
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robot de un punto a otro, que corresponde a cuatro preguntas de secuencia en
la prueba TPC (11, 12, I3, I4). El grupo de implementacién obtuvo un pro-
medio total de un 92% de aciertos de los 187 estudiantes que aplicaron,
mientras que el grupo de control obtuvo un promedio de un 88% de aciertos
de 71 estudiantes que participaron. También puede apreciarse que la mayor
diferencia entre los promedios se encuentra en el {tem 1, mientras que en el
ftem 3 se observa que existe una diferencia negativa debido a que en el grupo
experimental existieron mds respuestas incorrectas, las cuales estdn relacionadas
con el uso de programacién por bloques para hacer girar un cuadro a una
posicién solicitada.

El valor de la prueba # es de 0,60783, mientras que el valor p es 0,28279,
por lo que se concluye que el resultado no es significativo para p < 0,05. Lo
anterior permite concluir que el uso de entornos virtuales no influyé de mane-
ra significativa para obtener un dominio conceptual alto de los componentes
del PC para el grupo de implementacién en comparacién con el grupo de
control.

Figura 7. Puntuaciones en la actividad de direcciones
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Fuente: elaboracion propia.

De igual modo, en la figura 8 se presentan los resultados para la actividad
de bucles, que corresponde a ocho preguntas de secuencia en la prueba TPC
(I5, 16, 17, 18, 19, 110, 111, 112). El grupo de implementacién obtuvo un
promedio de un 87% de aciertos de los 187 estudiantes que aplicaron, mien-
tras que el grupo de control obtuvo un promedio de un 85% de aciertos de
71 estudiantes que participaron. Se pueden apreciar las diferencias de prome-
dios con respecto a la actividad de bucles, que consiste en repetir 7z veces un
ciclo o bien hasta que se cumpla una condicién. En los resultados de las
pruebas estadisticas el valor # es de 0,76723 y p es de 0,227846, por lo que se

puede afirmar que no existen diferencias significativas entre el grupo en el que
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se implementd la experiencia mediada por la realidad virtual y en el que se
aplicé la préctica docente presencial. En general se puede apreciar que si bien
la mayor diferencia de promedios es favorable para el grupo que participé en
el Virtual Campus (item 7 = 12,09), existen diferencias negatlvas para diversos
ftems (ftem 6 = —1,82, {ftem 9 = 4,63, {tem 11 = —1,28, {tem 12 = -0,6), lo
que indica que, si bien algunos aprendizajes se fortalecen al desarrollar expe-
riencias formativas en escenarios de realidad virtual, otros son mejor asimilados
en entornos presenciales. Lo anterior permite concluir que el uso de entornos
virtuales solo ayudé ligeramente a obtener un dominio conceptual medio alto
del PC para el grupo de implementacién en comparacién con el grupo de
control.

Figura 8. Puntuaciones en la actividad de bucles (repetir n veces y repetir hasta)
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Fuente: elaboracién propia.

En la tabla 2 se muestran las diferencias de promedios en las actividades
relacionadas con la comprensién de funciones condicionales if/ if else. El valor
tes 1,33988 y p es 0,095173, lo cual no representa diferencias significativas.
Sin embargo, en esta serie de actividades es en donde existen diferencias posi-
tivas mds amplias (item 17 = 14,71, ftem 18 = 12,96, item 20 = 11,16) relacio-
nadas con funciones condicionales compuestas. Los datos muestran que se
mejor6 el aprendizaje cuando los estudiantes estuvieron inmersos en un entor-
no de realidad virtual. Del mismo modo, en la tabla 3 se presentan los {tems
correctos frente a los incorrectos para la actividad de funciones (i / if else),
correspondiendo a nueve preguntas de secuencia en la prueba TPC (113, 114,
115, 116, 117, 118, 119, 120, 121). El grupo de implementacién obtuvo un
promedio de un 85% de aciertos de los 187 estudiantes que aplicaron, mientras
que el grupo de control obtuvo un promedio de un 79% de aciertos de los 71
estudiantes que participaron. Lo anterior permite concluir que el uso de entor-
nos virtuales s ayudé a obtener un dominio conceptual medio alto del PC para
el grupo de implementacién en comparacién con el grupo de control.
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Tabla 2. Puntuaciones en la actividad de funciones if / if else

Grupos implementacion WebVR Grupos de control

items Correctos Incorrectos Promedio Correctos Incorrectos Promedio  Dif. prom.

113 174 13 93,05 66 5 92,96 0,09
114 133 54 71,12 45 26 63,38 7,74
115 170 17 90,91 63 8 88,73 2,18
116 139 48 74,33 53 18 74,65 -0,32
117 175 12 93,58 56 15 78,87 14,71
118 177 10 94,65 58 13 81,69 12,96
119 145 42 7754 56 15 78,87 -1,33
120 171 16 91,44 57 14 80,28 11,16
121 145 42 77,54 54 17 76,06 1,48

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto al aprendizaje de funciones relacionadas con la repeticién de un
conjunto de operaciones hasta que se cumpla la condicién especificada, en la
figura 9 se aprecia que en los grupos en los que se realizaron actividades presen-
ciales existié un mejor desempeo de los estudiantes en la actividad de funciones
(while), correspondiendo a cuatro preguntas de secuencia en la prueba TPC (121,
122, 123, 124). El grupo de implementacién obtuvo un promedio de un 74%
de aciertos de los 187 estudiantes que aplicaron, mientras que el grupo de con-
trol obtuvo un promedio de un 80% de aciertos de 71 estudiantes que partici-
paron. Se encontraron diferencias significativas, ya que el valor # es de —1,94692,
mientras que p es 0,049741. Lo anterior invita a reflexionar acerca de las opor-
tunidades de mejora en el disefio instruccional de la experiencia llevada a cabo
en el Virtual Campus relacionada con el diseno de algoritmos.

Figura 9. Puntuaciones en la actividad de funciones while
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En la figura 10 se aprecian las diferencias de promedios relacionadas con
la resolucién de problemas que implican el uso de funciones simples (items
125, 126, 127, 128), es decir, en donde el estudiante debe analizar estructuras
de repeticién para realizar una instruccién de forma adecuada. El grupo de
implementacién obtuvo un promedio de un 68% de aciertos de los 187 estu-
diantes que aplicaron, mientras que el grupo de control obtuvo un promedio
de un 59% de aciertos de 71 estudiantes que participaron. No se encontraron
diferencias significativas, ya que el valor zes 1,11651 y p es 0,153456. Se
resalta una diferencia positiva amplia en los items 25 y 28, los cuales consisten
en usar repeticiones. Lo anterior permite concluir que el uso de entornos
virtuales no ayudé a obtener un mejor dominio conceptual del PC para el
grupo de implementacién en comparacién con el grupo de control.

Figura 10. Puntuaciones en la actividad de funciones simples
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Fuente: elaboracion propia.

Finalmente, en la figura 11 se muestran las diferencias de promedios de las
respuestas de los estudiantes al combinar el uso de funciones de repeticién con
estructuras condicionales, asi como de tipo while, correspondiendo a cuatro
preguntas de secuencia en la prueba TPC (129, 130, 131,132). El grupo de
implementacién obtuvo un promedio de un 81% de aciertos de los 187 estu-
diantes que aplicaron, mientras que el grupo de control obtuvo un promedio
de un 65% de aciertos de 71 estudiantes que participaron. Lo anterior permi-
te concluir que el uso de entornos virtuales ayudé a obtener un mejor dominio
en nivel medio conceptual del PC para el grupo de implementaciéon en com-
paracién con el grupo de control. En este apartado la mayoria de los prome-
dios favorecen a la experiencia de aprendizaje basada en el entorno de realidad
virtual, incluso existe la brecha de promedio mds alta entre las puntuaciones
correctas e incorrectas (ftem 31 = 46,41) y estd relacionada con la resolucién
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de problemas con base en el disefio de secuencias algoritmicas. La tdnica
diferencia negativa es débil (item 29 = 0,32). Sin embargo, nuevamente no
se observan diferencias significativas entre ambos grupos (¢ = 1,31937;

p =0,117578).

Figura 11. Puntuaciones en la actividad de funciones complejas
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Fuente: elaboracion propia.

Con el andlisis de los datos anteriores se puede afirmar que el rally de
pensamiento computacional desarrollado en el entorno de WebVR contribu-
y6 de manera favorable a desarrollar el aprendizaje de los estudiantes, debido
a que las diferencias de promedios fueron en su mayorfa favorables en cada
una de las actividades realizadas. Ademds, se apreciaron diferencias significa-
tivas que indican que la experiencia virtual no deberfa ser replicada sin antes
hacer una revisién del disefio instruccional, asi como de la seleccién de herra-
mientas utilizadas en la plataforma WebVR.

4. Discusién

El pensamiento computacional es una de las habilidades que deben desarrollar
los estudiantes para poder afrontar de forma exitosa los ecosistemas educativos
constantemente cambiantes. De acuerdo con Gonzdlez y Ramirez (2022) exis-
te una relacién favorable al aplicar los componentes de la Educacién 4.0 tales
como las aplicaciones de realidad virtual con el desarrollo del pensamiento
computacional, en particular con el disefio de algoritmos. Como se observé
en los resultados, utilizar herramientas educativas como la realidad virtual
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permite fortalecer los conocimientos de los estudiantes para resolver favora-
blemente dificultades relacionadas con la identificacién de patrones, la des-
composicién de problemas y el disefio de algoritmos. Sin embargo, no se debe
dejar de sefialar que los escenarios inmersivos no siempre son la mejor opcién
para llevar a cabo algunas actividades que requieren de un acompafiamiento
mds cercano por parte del docente. Al término de la implementacién de la
experiencia de aprendizaje, no solamente se generd una estrategia de ensefian-
za disruptiva, sino que también se fortalecieron competencias relacionadas con
la transformacién educativa, ya que el interactuar en espacios simulados faci-
lita ubicar al participante en entornos de toma de decisiones.

Por otra parte, el uso del Virtual Campus como una herramienta de apren-
dizaje es bien aceptada por parte de los estudiantes. Al observar las respuestas
de la encuesta para determinar la aceptacién de la experiencia formativa utili-
zando el Virtual Campus se pudo notar que los estudiantes perciben que no
requieren de esfuerzos extraordinarios para poder interactuar en el entorno
virtual y perciben que el realizar actividades de aprendizaje en este campus
mejorarfa su desempefio. Al respecto, Fuentes et al. (2019) mencionan que los
procesos educativos eventualmente tendrdn que migrar a entornos enriqueci-
dos por tecnologias inmersivas, en los que no solamente se favorecerd el desa-
rrollo de competencias disciplinares, sino también el pensamiento critico y las
competencias digitales. Ante esta realidad, las instituciones educativas deberdn
estar preparadas para incorporar como parte de sus pedagogias modelos de
intervencién que hagan uso de realidades extendidas como la realidad virtual
o la realidad inmersiva.

Si bien el uso de la tecnologia WebVR como aplicacién para el desarrollo
de experiencias formativas ya tiene un largo camino recorrido, es necesario
disefar estrategias de aprendizaje que permitan explotar al méximo su capaci-
dad para crear entornos formativos en los que la inmersién permita fortalecer
competencias comunicativas y digitales, asi como el pensamiento critico. El
estudio evidencié que existié una diferencia significativa en el aprendizaje de
funciones relacionadas con repetir un conjunto de operaciones hasta que se
cumpla la condicién especificada. Lo anterior lleva a reflexionar que, aunque
los entornos de aprendizaje virtuales promueven aspectos como la innovacidn,
la creacién y la cooperacién, siempre es necesario que los contenidos y los
disefios pedagdgicos acompaien a las intervenciones tecnolégicas (Piaza
y Mengual, 2020).

5. Conclusiones

La realidad virtual es una herramienta que puede aportar mejoras al proceso
de ensefianza-aprendizaje, la revision de la literatura indica que su implemen-
tacién en entornos escolares ha sido exitosa, debido a que permite construir
escenarios simulados donde estudiantes y profesores cuentan con un entorno
controlado de inmersién para la formacién, la sensibilizacién y la evaluacién
de competencias y habilidades. Los hallazgos de este estudio muestran que
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existen contribuciones viables de la realidad virtual para generar estrategias de
enseflanza innovadoras.

El uso de la WebVR permite complementar de forma exitosa los procesos
formativos de los estudiantes. En particular, la utilizacién de los espacios
virtuales logra mejorar competencias relacionadas con el pensamiento com-
plejo y con las habilidades comunicativas. Por otra parte, brinda tanto a
docentes como a alumnos la posibilidad de experimentar la sensacién de
presencialidad simulada, el desplazamiento en 3D vy la interaccién con mul-
tiples coparticipes.

Uno de los hallazgos mds importantes estd relacionado con la formacién
de las competencias de pensamiento para la complejidad y la comunicacién.
La percepcién de los estudiantes muestra que al participar en un entorno
simulado se pueden generar dindmicas que requieren de una mayor concen-
tracién y toma de decisiones, por otra parte, se debe destacar que los alumnos
expresaron opiniones mayormente positivas en cuanto a la realizacién de las
actividades dentro del campus virtual, puesto que son divertidas y ttiles para
el aprendizaje y para mejorar la interaccién mediante entornos de socializacién
simulados y disruptivos.

Respecto a las limitaciones del estudio, en la experiencia llevada a cabo no
se utilizaron dispositivos plenos de realidad virtual tipo Oculus, sino los equi-
pos de cémputo que tuvieron disponibles los participantes, lo que originé que
algunos de ellos no pudieran expresar su opinién respecto al aprendizaje
mediado por realidad virtual. Asi mismo, la muestra considerada se acoté a
estudiantes de bachillerato, por lo que es recomendable replicar la experiencia
en otros contextos con el fin de comparar los resultados. En cuanto a la pros-
pectiva de la investigacidn, se sugiere disefiar la experiencia de aprendizaje con
el Virtual Campus de forma segmentada, es decir, para desarrollar actividades
tanto de aprendizaje como de socializacién, con el fin de no provocar précticas
rutinarias que mitiguen su aceptacién. Futuras lineas de investigacién podrian
incorporar otras tecnologfas emergentes similares a la WebVR, incrementar el
ndimero de participantes en el estudio, seleccionar otros enfoques o disenos
metodoldgicos e integrar diferentes técnicas diddcticas.
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Resumen

La implementacién de la tecnologia en educacién supone cambios para la comunidad
escolar. La pandemia del covid-19 reactivé el uso de las TIC en educacidn, por lo que
el profesorado debié prepararse para este reto. En el contexto actual, resulta oportuno
analizar las experiencias del profesorado con la tecnologfa a través de sus voces e identi-
ficar sus necesidades. Asi, en junio de 2021 se realizaron 17 grupos de discusién donde
participaron 115 docentes de Educacién Primaria de Espafa. La muestra reflejé la hete-
rogeneidad tipoldgica del colectivo. Los resultados muestran que el profesorado asume
el reto de implementar las TIC por las oportunidades educativas que ofrece: facilita la
comunicacidn, la colaboracién y la innovacién educativa. Sin embargo, entre las nece-
sidades destaca formar al profesorado, orientar al alumnado en el uso de la tecnologfa y
establecer una colaboracién entre la familia y la escuela. Se observan diferencias en la
competencia digital de los docentes. Asi mismo, sefialan que la digitalizacion requiere
tiempo, dedicacién y formacién, para lo que reclaman mayor autonomfa en los claustros.

alabras clave: alfabetizacién digital; innovacién pedagdgica; competencias digitales;
Palab 1 Ifabet digital pedagég p digital
personal docente; educacién primaria; TIC

Resum. Oportunitats i necessitats percebudes entre docents d'educacid primaria per a [is
educatiu de les TIC

La implementacié de la tecnologia en educacié suposa canvis per a la comunitat escolar. La
covid-19 ha reactivat I'ds de les TIC en educacid, per aixd I'escola ha d’estar preparada
per afrontar aquest repte educatiu. En el context actual, és oportt escoltar la veu del
professorat. Aquest estudi analitza les experiéncies amb la tecnologia d’aquest collectiu i
n’identifica les necessitats. Es van realitzar 17 grups de discussid, un per cada comunitat
autdnoma espanyola, en que van participar 115 docents d’educacié primaria. La mostra
es va dissenyar sobre la base de 'heterogeneitat tipologica del col-lectiu. Entre els resultats es
va observar que el professorat assumeix el repte d’implementar les TIC per les oportuni-
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tats educatives que ofereix: facilita la comunicacié, la col-laboracié i la innovacié educa-
tiva. No obstant aixo, s’hi evidencien necessitats, com ara la d’orientar I’alumnat en I’ts
educatiu de la tecnologia, formar-se o col-laborar amb les families. S’hi observen diferén-
cies respecte a la competencia digital dels docents entrevistats, molts dels quals assenyalen
que la digitalitzacié requereix temps, dedicacié i formacié, per la qual cosa reclamen més
autonomia per als claustres.

Paraules clau: alfabetitzacié digital; innovacié educativa; competencia digital; personal
docent; ensenyament primari; TIC

Abstract. Perceived opportunities and needs among Primary Education teachers for the
educational use of ICT

The implementation of technology in education brings with it changes for the school com-
munity. The Covid-19 pandemic reactivated the use of ICT in education, so teachers need-
ed to be prepared for this challenge. In this context, it is appropriate to listen to the voices
of teachers. This study analysed teachers” experiences with technology and identified their
needs. Seventeen focus groups were carried out in June 2021, involving 115 primary school
teachers in Spain. The sample reflected the typological heterogeneity of the group. The results
showed that teachers take on the challenge of implementing ICT due to the opportunities
it provides in facilitating communication, collaboration and educational innovation. How-
ever, the study also highlighted the need for teacher training, guidance for pupils in the
educational use of technology, and family-school collaboration. It found differences in the
digital competencies of teachers, and observed that digitalization requires time, dedication
and training, which requires greater autonomy in schools.

Keywords: digital literacy; educational innovation; digital competence; teaching staff;
primary education; ICT
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1. Introduccién

Respondiendo a las demandas de una sociedad altamente digitalizada y a la
situacién de pandemia del covid-19, que evidencié la necesidad de implemen-
tar la tecnologia en la educacién, las escuelas estdn viviendo en la actualidad
una progresiva incorporacién de la tecnologia en los procesos de ensefianza.
Aunque la digitalizacién de las aulas es un reto que se traté de alcanzar a través
del Programa Escuela 2.0 (Ministerio de Educacién, 2009), la crisis econémi-
ca y los recortes en educacién frustraron sus objetivos. A partir del confina-
miento se reactivé el uso de las TIC en las escuelas. Su implementacién supo-
ne cambios para la comunidad escolar, especialmente para el profesorado, que
ha de estar preparado para el uso educativo de la tecnologfa y para ensefar al
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alumnado a usarla para su aprendizaje. Por ello, se sefiala la importancia de
que los docentes estén suficientemente formados en competencias digitales.

En Europa, la formacién de profesorado en competencias digitales se ha
abordado a través del European Framework for the Digital Competence of
Educators (DigCompEdu) (Redecker y Punie, 2017; Caena y Redecker,
2019), que define el concepto de competencia digital docente (CDD) como
un aspecto clave en las funciones del profesorado para la integracién educati-
va de las TIC (Padilla-Herndndez et al., 2020). En su versién mds reciente, de
2022, la competencia digital implica el uso critico, seguro y responsable de las
TIC para el aprendizaje, el desempefio laboral y la participacién en la sociedad,
lo que requiere que el foco de este marco trascienda el marco del aprendizaje
(Ala-Mutka, 2011; Janssen et al., 2013; INTEFE, 2017; Vuorikari et al., 2022).
Asimismo, el documento de la Comisién Europea titulado Teaching media
literacy in Europe: Evidence of effective practices in primary and secondary edu-
cation (McDougall et al., 2018) incluye la competencia digital como una de
las competencias bdsicas, junto a la lectura, la escritura o las habilidades mate-
mdticas bdsicas (Giancola y Viteritti, 2019).

En Espafa, el Marco Comtin de Competencia Digital Docente desarro-
llado por INTEEF sienta las bases para orientar a los centros educativos y al
profesorado en la promocién de sus competencias digitales y la evaluacién de
las mismas, para lo que ha desarrollado una herramienta que permite al pro-
fesorado autoevaluar sus fortalezas y necesidades (SELFIE, INTEE 2017).

El informe SELFIE-Espana (Castafio et al., 2021), que mide la capacidad
digital de los docentes, sefiala que el profesorado espaiol utiliza frecuentemen-
te las TIC, pero mds para preparar sus clases que para llevar a cabo innovacio-
nes pedagégicas en el aula. Asi, entre los puntos de mejora identifica la impor-
tancia de aplicar la tecnologfa para pricticas innovadoras en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, como la enseflanza colaborativa y la colaboracién en
redes internas y externas. Otros aspectos a desarrollar serfan las habilidades
para la creacién de actividades diddcticas, las competencias correspondientes
al drea Informacién y Andlisis de Datos: Navegacién, bisqueda y filtrado de
la informacidn, asi como la Evaluacién dentro del marco DigCompEdu (Rede-
cker y Punie, 2017). Sefala también como punto de mejora la competencia
digital del alumnado, particularmente la necesidad de reconocer fuentes fiables
de informacidn y realizar andlisis criticos de la misma (Castafio et al., 2021).

Segtin Arreola et al. (2022), la evidencia empirica muestra que las habilidades
digitales contribuyen de forma significativa a la mejora del proceso de ensefan-
za-aprendizaje, por lo que se hace necesario promover el desarrollo de programas
de capacitaciéon docente en competencias tecnopedagdgicas que integren las TIC,
una gestién directiva que favorezca el uso de recursos tecnoldgicos y la identifi-
cacién de los elementos que limitan su uso. En este sentido, hay que prestar
atencidn tanto al uso de los recursos como a que este sea innovador y construc-
tivo. Es habitual que, aunque los profesores posean diversos dispositivos electré-
nicos y gocen de cierta competencia técnica, en la docencia no vayan mds all4
de elaborar apuntes o archivos en PowerPoint (Raso et al., 2015).
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Otros estudios sefialan como punto a mejorar el nivel de conciencia digital,
tanto entre profesorado como entre alumnado (Cortoni y Perovic, 2020). Estas
autoras constatan que, aunque las escuelas estén dotadas de infraestructura
tecnoldgica, el uso de la tecnologfa en la innovacién diddctica es marginal.
Sugieren apoyar précticas educativas digitales para la innovacién metodoldgica,
apoydndose en la reflexién sobre el concepto de capital digital descrito por
Bourdieu (1986). Segtin Bourdieu, el capital digital se puede definir como un
conjunto de recursos internos, inmateriales (competencias digitales) y externos
(tecnologfas), que se pueden acumular y transmitir. En este capital se diferen-
cian dos planos: el material, que se refiere a la infraestructura tecnolégica de la
escuela y la disponibilidad de recursos para implementar actividades digitales
(Pandolfini, 2016), y el inmaterial, relacionado con los esfuerzos por fortalecer
las competencias digitales de diferentes agentes escolares a través de proyectos
educacionales o de experimentacién diddctica. El uso auténomo y responsable
de las TIC requiere un esfuerzo constante en términos de alfabetizacién, que
desarrolle el capital digital inmaterial del profesorado y del alumnado, orien-
tado y desarrollado por el centro escolar y promovido simulténeamente en todas
las escuelas. La concepcidn socioldgica trata de analizar el capital digital desde
diferentes perspectivas: macrosocial, mesosocial y microsocial, asf como las rela-
ciones entre estas dimensiones (Cortoni y Perovic, 2020).

En Espafa, como ya se ha mencionado, en los dltimos afios la pandemia
ha reactivado la necesidad de implementar las TIC en las aulas. El confina-
miento provocé que todos los centros escolares tuvieran que impartir sus cla-
ses a distancia, y la posterior situacién de pandemia prolongé el uso habitual
de las TIC. Por todo esto, es pertinente poner sobre la mesa la voz de los
docentes, que, de acuerdo con la literatura, atin no estd suficientemente visi-
bilizada (Perdomo, 2021). En este sentido, conocer las experiencias digitales
del profesorado durante la pandemia puede contribuir a realizar un disefio mds
realista de las politicas de digitalizacién.

En concreto, respecto a la incidencia de la covid-19, Portillo-Berasaluce et
al. (2021) realizaron un estudio para conocer las dificultades que encontraron
los profesores para mantener las clases en una situacién forzada de ensefianza
remota. El profesorado reconocié como principales carencias las dificultades
en la adaptacién de las asignaturas y la preparacién de las clases en linea, labo-
res fundamentales para la ensefianza. Sin embargo, no encontraron tantos
obstdculos para la comunicacién con las familias o entre compafieros. Por otro
lado, evidenciaron diferencias entre el profesorado en relacidn con sus com-
petencias digitales: brechas de género, edad, tipo de centro, nivel socioecond-
mico o nivel educativo. El mayor déficit de competencia digital docente se
observé en los niveles educativos inferiores, en los que el alumnado es menos
auténomo.

En este sentido, Garcia-Ruiz et al. (2023) subrayan que la mayoria de las
investigaciones sobre las competencias digitales del profesorado se ha centrado
sobre la educacién superior, por lo que destacan el interés de estudiar otras
etapas inferiores como la Educacién Primaria. En otro orden de cosas, por lo
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que respecta a la metodologfa de evaluacidn, constatan que las numerosas
investigaciones que evaltian la CDD han utilizado en su mayorfa metodologfas
cuantitativas. Por ello consideran necesario complementar estos estudios con
otros de cardcter cualitativo que permitan conocer el nivel real de competencia
adquirida, o las experiencias que viven los docentes en su relacién con las TIC,
identificando tanto las oportunidades como las necesidades o los obstdculos
percibidos, asi como el tipo de formacién demandada.

Siguiendo esta via, en el presente trabajo exponemos algunos de los resul-
tados de una investigacién cualitativa que profundiza en las percepciones y en
las actitudes expresadas por el profesorado de Educacién Primaria respecto
a la innovacién educativa y al impacto de las TIC en el desempefio de su tarea,
y que se articula alrededor de estas dos preguntas de investigacién:

1. ;Cudles son las oportunidades educativas que consideran que les ofrece la
tecnologfa?

2. ;Qué necesidades se observan entre el alumnado, el profesorado y las fami-
lias para el uso educativo de las TIC?

2. Metodologia

El trabajo de campo se desarrollé mediante grupos de discusién con profe-
sorado de Educacién Primaria. Se centré la atencidn en esta etapa porque
estudios previos sugieren que es la idénea en relacién con la alfabetizacién
digital del alumnado (Pérez-Escoda et al., 2016). Dado que en Espaifia la
gestién de las politicas educativas estd transferida a las comunidades auténo-
mas, se opté por realizar un grupo de discusién en cada una de las 17 comu-
nidades. Para cada grupo se seleccionaron aleatoriamente seis o siete centros
escolares, y por cada centro escolar, un docente.

Se recluté al profesorado atendiendo a la heterogeneidad tipoldgica del
colectivo, y en total se conté con 115 personas, catalogadas en funcién de
diversas caracteristicas como, por ejemplo:

— Género (83 mujeres y 32 hombres).

— Edad (33 docentes menores de 35 afios; 37 entre 35 y 44 afios, y 45 mayo-
res de 45 afios).

— Titularidad del centro (70 de la escuela publica y 45 de la escuela concer-
tada).

— Ciclo de Educacién Primaria (29 de primer ciclo, 21 del segundo, 36 del
tercero y 29 de varios ciclos).

— Perfil docente (64 tutores y 51 profesores de asignaturas). Dentro del colec-
tivo habfa también maestros y maestras con responsabilidades como coor-

dinadores TIC o jefes de estudios.

La recopilacién de datos se desarrollé durante el mes de junio del 2021, lo
que permitié abordar tanto el confinamiento como la situacién de pandemia
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posterior. Debido a esta situacién, los grupos de discusién se llevaron a cabo
en linea mediante la plataforma Zoom. Tras realizar las presentaciones y los
agradecimientos, se informé a los participantes sobre el compromiso de con-
fidencialidad y voluntariedad y se obtuvo el correspondiente consentimiento
informado de todos ellos. Del mismo modo, se asegurd el escrupujoso cum-
plimiento de los aspectos propuestos por el CEIH (Comité de Etica de la
Investigacién con Humanos) de acuerdo con la normativa establecida.

La duracién aproximada de cada sesién fue de 120 minutos, y los discursos
obtenidos fueron transcritos y codificados de acuerdo con una serie de cate-
gorias generales de andlisis. En el guion empleado durante la moderacién de
los grupos de discusién se diferenciaron cuatro dreas bdsicas, a partir de las que
se identificaron siete categorias emergentes (tabla 1).

Tabla 1. Areas tematicas y categorias emergentes (elaboracion propia)

Areas teméticas Categorias de analisis emergentes

Ambiente escolar Funcién docente
Comunicacion con las familias

Infraestructura y habitos de uso de las TIC  Recursos digitales escolares y sus usos
Desigualdades socioecondmicas entre las familias

Competencias digitales de los docentes Formacién digital
Alfabetizacion digital
Mediacion digital Mediacion digital del profesorado

Fuente: elaboracién propia.

Todas las transcripciones de las discusiones fueron sometidas a un proceso
de codificacién por pares para verificar la coherencia en las categorizaciones
establecidas. A su vez, las voces del profesorado se codificaron identificando
la informacién correspondiente a la comunidad auténoma (CCAA), el género

(H/M) y la titularidad del centro escolar (PUBL/CONC).

3. Resultados
3.1. Oportunidades educativas en el uso de las TIC

Pese a la diversidad de discursos y situaciones descritas entre los docentes, estd
generalizada la idea de que es necesario implementar tecnologfas digitales en la
préctica docente. Es destacable que nadie se posicione de modo abierto en
contra de esta idea: la tecnologia es una herramienta que facilita la comuni-
cacién y la colaboracién entre profesorado y alumnado en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Gracias a ella se pudo dar continuidad a la ense-
flanza desde casa durante las restricciones provocadas por la pandemia,
momento en el cual se recurri6 a las herramientas tecnoldgicas de las que, en
algunos centros, ya se disponia.

Por suerte, en este colegio habian implementado la tecnologia desde hacia

muchisimos afios. (Catalufia/M/CONC)
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Las adaptaciones en sus prdcticas docentes a las que obligé la covid-19
supusieron un reto emocional y técnico, pero sin duda también un catalizador
respecto al uso de recursos tecnoldgicos y a la explotacién de las posibilidades
de las TIC a varios niveles. En este sentido, es interesante constatar c6mo
también se valoran en positivo las vias que ofrece la tecnologfa para la comu-
nicacién, més alld del horario y el contexto escolar.

Les surgen dudas a las 7 de la tarde, y escriben sus dudas, y entre ellos se
contestan. (Navarra/M/CONC)

Las TIC facilitan el aprendizaje colaborativo: hay profesores senalando
como una oportunidad educativa que los nifios y nifias puedan ayudarse
mutuamente incluso fuera del centro. Del mismo modo, permiten o incenti-
van la participacién del alumnado mds inhibido en el aula, que quizd esté mds
dispuesto a interactuar con compafieros y profesores a través de una pantalla.

Tengo alguna nifia con una inhibicién tremenda a la hora de hablar en clase,
de preguntar, de no sé qué, y espera a casa para meterse en Classroom para
hacer 50 preguntas a 50 profesores, a compafieros, para interaccionar social-
mente con una pantalla de por medio. (Navarra/M/PUBLI)

También ha mejorado la comunicacién con padres y madres, ya que las
tecnologfas permiten un contacto mds flexible, con lo que se superan proble-
mas de conciliacién horaria laboral y familiar. Los docentes y las docentes
refieren que antes tenfan problemas para acordar reuniones con las familias, y
la naturalizacién de las reuniones en linea, o al menos la posibilidad de recurrir
a ellas, ha resuelto esta cuestién.

Nuestras familias se portaron fenomenal, y salvo algtin caso muy, muy aislado,
la comunicacién era continua. (Leén/M/PUBL)

Las tutorias telemdticas con aquellas familias que no puedan, esas casi seguro
que las vamos a seguir manteniendo. (Andalucia/M/PUBL)

Por tanto, y de modo generalizado, existe la percepcién de que las TIC
estdn haciendo mds ficil la comunicacién dentro del ecosistema escolar, tanto
con las familias como entre el alumnado.

Respecto a la innovacién educativa, también hay consenso al considerar
que la tecnologfa permite poner en marcha nuevos y necesarios métodos de
aprendizaje, en muchas ocasiones relacionados con la gestién de la desbordan-
te cantidad de informacién con la que los nifios y nifias tendrdn que aprender
a lidiar a lo largo de su formacién. Sin dejar de lado cierta preocupacidn, se
percibe una demanda al respecto:

Hagamos ejercicios de investigacién, de tratamiento de la informacidn, tene-
mos que poner crios que sepan interpretar la informacién, estamos en una
sociedad de informacién, pues las tecnologfas ayudan. (Murcia/M/PUBL)
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De manera general se considera que las TIC facilitan la implantacién del
aprendizaje cooperativo y la profundizacién en cualquier contenido que se esté
trabajando en clase. Igualmente, se considera una ventaja que a través de dis-
positivos electrénicos y soffware especifico sea posible realizar adaptaciones
curriculares para alumnos o alumnas con necesidades educativas especiales, o,
en todo caso, relacionadas con las preferencias y los gustos de cada nifio o nifa,
ayudando a que nadie se quede atrds.

Se da por hecho que las innovaciones técnicas estdn relacionadas con un
aprendizaje mds prdctico y con la anhelada motivacién del alumnado. Desde
su experiencia, hay profesorado que defiende la complementariedad entre el
aprendizaje memoristico y el basado en proyectos:

Aprenden haciendo y se acuerdan de lo que han hecho, no de lo que han
memorizado. (La Rioja/M/CONC)

Es una obviedad: el uso de la tecnologia en las tareas escolares resulta
atractivo para el alumnado, y también se constata que el profesorado valora
en positivo las oportunidades educativas que brinda la tecnologfa. Esta inter-
vencién resulta representativa:

Tt llevas a unos nifios a trabajar con unos ordenadores que funcionan, llevas
unas actividades digitales preparadas y los tienes allf que estdn abducidos en
la pantalla y te hacen 50 ejercicios en media hora, cuando con el ldpiz y el
papel bueno, pues todo les cuesta mds. [...] Lo que tenemos en internet en
este momento, vamos, es que no puede competir con ningt’m libro, ni nin-
gln juego, ni nada, porque todos los libros son una porqueria al lado de las
aphcac1ones que tienes en internet para aprender hoy. (Galicia/M/CONC)

3.2. Necesidades para un uso educativo de las TIC

Lo descrito anteriormente, sin embargo, convive con una serie de malestares
identificados en el desarrollo de la prdctica docente. Existen carencias y la
necesidad indiscutible de orientar al alumnado en el uso de los recursos
existentes, formar en recursos TIC al profesorado y colaborar con el resto de
los agentes que conforman la comunidad escolar.

Hay voces que identifican algunos malos hébitos entre estudiantes que
relacionan la tecnologfa con actividades lidicas y desaprovechan su potencia-
lidad para el aprendizaje. El alumnado se dispersa, se confunde, relaciona las
tabletas con el ocio, y esto genera frustracién entre el profesorado.

Se identifican también sus dificultades para encontrar la informacién nece-
saria para sus tareas, analizarla y discriminar las fuentes. En este sentido, se
pone énfasis en la necesidad de aprender a usar la tecnologia para el aprendi-
zaje. Aunque socialmente esté extendido el uso del término nativos digitales el
profesorado entrevistado es consciente de que en Educacién Primaria los nifios
y nifias siguen siendo analfabetos digitales que necesitan ayuda para aprender
a realizar tareas bdsicas: identificar las fuentes de informacién, usar el correo
electrénico o gestionar archivos:
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No es lo mismo que los crios y las familias puedan usar eso, el TikTok, o las
redes sociales, a realmente ser competentes a nivel digital para las tareas que
realmente son importantes en el colegio. Que sepan abrir una carpeta, que sepan
insertar un documento, que sepan hacer un dictado online, que sepan... no
sé, hacer las tareas que realmente son escolares. (Castilla y Le6n/M/PUBL)

El acceso o la disponibilidad de los materiales no solucionan todas las cues-
tiones relacionadas con el aprendlzaje, luego se reivindica la presencia del edu-
cador, porque quizd es mds necesaria que nunca. En este sentido, los docentes
y las docentes asumen positivamente el cambio que la implementacién de las
TIC implica en su desempefio, mds centrado en el estimulo y la orientacién de
los procesos de aprendizaje que en los contenidos. De nuevo el confinamiento
de 2020 supuso un acicate forzoso para el desarrollo de prdcticas docentes
digitales —«Hemos tenido que espabilar» (Catalunia/M/CONC)—, que han
llegado a las aulas ya para quedarse —«Me ha servido para poderlas utilizar
pues casi a diario» (La Rioja/M/PUBL).

No obstante, ni todos los profesores estaban preparados entonces, ni lo
estén ahora. La implementacidn de prdcticas docentes a través de las TIC es
un reto para el que hay que formarse. Las habilidades digitales no son natura-
les, sino aprendidas. Hay quienes son conscientes de sus dificultades y caren-
cias y reconocen que necesitan mejorar en sus competencias digitales, mientras
otros ya se han formado o lo hacen pidiendo ayuda a sus compafieros.

Hemos usado estos claustros formativos para mejorar en nuestra competencia
digital como profesores. No quiero valorar a mis compafieros, pero es cierto
que algunos dicen «aytidame, no puedo, no me sale...». Entonces, lo que esta-
mos haciendo es echarnos una mano unos a otros, lo que yo te puedo aportar a
ti, gano yo de ti porque tu sabes de otra cosa que yo no sé. (Madrid/M/PUBL)

El reto va de la mano de la busqueda de colaboracién con las familias, de
modo que la formacién del alumnado pueda continuar en los hogares. De ellas
se espera que garanticen el acceso a algiin dispositivo para las tareas escolares,
que se adapten y que aprendan habilidades digitales para apoyar a sus hijos e
hijas. Pero eso no ocurre siempre. Las experiencias de formacién en tecnologfa
dirigidas a las familias, con el objetivo final de mejorar la autonomia del alum-
nado en el uso de los recursos TIC, se dirigen sobre todo a los cursos superio-
res, y no tanto a la Educacién Primaria. Por otra parte, hay ocasiones en las
que se descarta un uso mds intensivo de las TIC para evitar generar una carga
adicional a los padres y a las madres.

Del andlisis de las intervenciones se deduce que el profesorado considera que
la tecnologfa ofrece muchas oportunidades para la innovacién pedagégica y
para la creacién de sinergias entre docentes, que aprenden de las experiencias de
sus compafieros y que a su vez reconocen la necesidad de adaptarse para poder
aprovecharlas. De ahi la reivindicacion de la alfabetizacién digital para todos los
actores implicados en la educacién de los menores: estudiantes, familias y
docentes. Pero, del mismo modo, se defiende la idea de que la implantacién
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de la tecnologia en el sistema educativo no se debe aplicar de forma imperati-
va ni a corto plazo. Ha de ser un proceso paulatino que requiere tiempo,
dedicacién y formacién de los propios docentes. De hecho, ellos reclaman
mayor autonomia para cada centro:

Yo echo en falta, por lo menos en mi caso, que se tome la decisién en base a
un debate pedagégico entre el claustro de Primaria, por ejemplo, [...] en qué
uso se le va a dar, para qué, qué formacién necesitamos. .. Porque la formacién
es otra que nos viene impuesta, no sale muchas veces de las necesidades del

claustro. (Pafs Vasco/H/CONCQC)

En paralelo, y como reflexién de fondo, los maestros y maestras también
perciben un riesgo en el desarrollo tecnoldgico de la sociedad actual. Se recal-
ca que hay un déficit educativo relacionado con la falta de comunicacién
interpersonal, en la linea de la necesidad de la educacién en valores. Esta
intervencidn sintetiza esa preocupacién, que desde la experiencia diaria a pie
de aula resulta particularmente sugerente:

No olvidemos que la escuela a parte de la tecnologfa tiene otras muchas cosas,
que no olvidemos el mirarnos a la cara, unos a otros, que no olvidemos el
escuchar cuando alguien habla, yo estoy notando, llevo 40 afios casi ensefian-
do, estoy notando que el alumnado cada vez escucha menos, cada vez tienen
mayores problemas de atencién, cada vez no atienden mds que estimulos
visuales, pantallitas, y que no olvidemos por favor ese apartado de la educa-
cién que es la relacién interpersonal, el contacto social entre unos y otros.

(Murcia/M/PUBL)

4. Discusién y conclusiones

Las voces del profesorado analizadas afirman que es necesario implementar
tecnologfas digitales en la practica docente. Los docentes, independientemente
de su edad y de sus capacidades digitales, muestran su voluntad de asumir el
reto de la implementacién de las TIC en Educacién Primaria (Garmendia et
al., 2021). Este es un buen punto de partida, habida cuenta de lo evidenciado
por Christensen y Knezek (2008) cuando afirmaban que, junto con sus habi-
lidades en el uso de las TIC, las actitudes positivas de los docentes y las
docentes son uno de los elementos bdsicos de cara a la implementacién de la
tecnologfa en el aula.

El andlisis del capital digital en los centros de primaria se ha centrado en
el nivel microsocial a través de las competencias y las pricticas digitales de los
docentes (Cortoni y Perovic, 2020). En este sentido, se han evidenciado dife-
rencias en las competencias digitales que los entrevistados se atribuyen o atri-
buyen a su colectivo. Por eso, hay quienes demandan formacién en pedagogia
para mejorar su capital digital inmaterial (Bourdieu, 1986).

Para Pedaste et al. (2022) el profesorado es clave para apoyar a los estu-
diantes en el desarrollo de sus competencias digitales, y han de guiarles en el
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logro de un aprendizaje significativo y autorregulado, para que el alumnado
llegue a ser auténomo. El profesorado ha de aprovechar las posibilidades que
ofrece la tecnologia para poner en prictica nuevos procesos y objetivos de
aprendizaje, asf como ofrecer a los estudiantes el apoyo necesario en diferentes
dreas, como, por ejemplo, la cognitiva, la metacognitiva, la motivacional y la
emocional.

Por lo que concierne al alumnado, frente a un discurso social que asume
que los nifios y los jévenes son nativos digitales, el profesorado es plenamente
consciente de sus dificultades en el uso de las TIC en el aprendizaje. Esto
coincide con investigaciones anteriores: las competencias digitales mds exten-
didas entre nifios o nifias espafoles son de uso lidico de los dispositivos digi-
tales (Garmendia et al., 2019), lo cual implica que hay adn un amplio margen
de mejora en sus competencias digitales educativas.

Cortoni y Lo Presti (2018) senalan la importancia de adquirir nuevas com-
petencias, las llamadas sof? skills (‘habilidades blandas’), que ayuden a los estu-
diantes a mantener nuevas formas de comunicacién con profesores y entre los
propios alumnos. Como ya se ha evidenciado en los resultados de este estudio,
es imprescindible que sepan usar las tecnologfas para las nuevas formas de
comunicacién y participacion en actividades diddcticas innovadoras.

Los docentes reivindican que se permita a los centros consensuar en sus
claustros tanto los objetivos de formacién como los plazos de implementacién
de las tecnologfas digitales en los procesos de ensefianza-aprendizaje, ofrecien-
do una mayor autonomia a los claustros en su digitalizacién. Esta propuesta
se alinearfa con el nivel mesosocial del capital digital directamente relacionado
con la innovacién didéctica orientada hacia el desarrollo de competencias
précticas de aprendizaje (learning by doing).

Ademds, este nuevo modelo organizativo escolar tendria aspectos comunes
con la escuela portuguesal, tales como su mayor autonomia, la adopcién de
estilos educativos innovadores y la apropiacién pedagdgica de todas las fun-
cionalidades de las TIC (Silva et al., 2016). Medidas que se aderezan con una
estrecha cooperacién con las instituciones locales, las familias y otros agentes
de la comunidad. Sin duda, todas estas caracteristicas contribuirfan a la alfa-
betizacién digital del alumnado, asi como a su inclusién social.

En el colectivo de profesores estd extendida la percepcién de que se les
presta poca atencion. Pese a la sucesién de hasta ocho leyes educativas diferen-
tes en Espafia en cuarenta afios, una maestra de larga trayectoria manifiesta:
«no se nos escucha nunca, todo el mundo hace leyes, da érdenes, pero, ;quién
nos escucha a nosotros, que somos los que estamos aqui al pie del canén?»
(Galicia/M/PUBL). Una mayor autonomia de los centros escolares podria
también contribuir a compensar ese déficit.

1. Férmula que ha alcanzado muy buenos resultados en los informes PISA mds recientes.
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4.1. Limitaciones del estudio

Este estudio ha supuesto un acercamiento a las experiencias digitales del pro-
fesorado, sin embargo, el método cualitativo utilizado y el nimero de par-
ticipantes suponen una limitacién.

Por otro lado, las evaluaciones de las CDD realizadas hasta ahora se basan
en la autoevaluacién voluntaria de cada profesor. Serfa interesante realizar
un estudio cuantitativo que fuera representativo de todo el colectivo docente,
para conocer la distribucién de las competencias digitales entre diferentes
figuras de profesorado, asi como sus actitudes o percepciones sobre el uso
escolar de la tecnologfa. Esto ayudaria a identificar las necesidades formativas
del profesorado y a mejorar el disefio de las politicas de digitalizacién en los
centros educativos.
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Resumen

Para facilitar el proceso de disefio y andlisis diddctico es importante considerar la herra-
mienta ACAD (Activity-Centred Analysis and Design) Toolkit. Esta representa las dimen-
siones del marco intervinientes en el disefio: el escenario de aprendizaje, la interaccién
social, las tareas de conocimiento y el enfoque pedagdgico. El objetivo de este articulo es
analizar la percepcidn de estos elementos tras su implementacién en una intervencién
educativa con futuros docentes para la mejora de la capacidad de andlisis y disefio de
situaciones de aprendizaje enriquecidas por la tecnologfa. Se sigue la metodologfa de inves-
tigacién basada en el disefio educativo y se presenta el proceso de evaluacién de una pri-
mera iteracién, mediante un cuestionario de autopercepcién basado en el modelo cldsico
de Kirkpatrick (1999) y el andlisis de las reflexiones del alumnado plasmadas en sus blogs
en linea. El alumnado muestra un grado medio-alto de satisfaccién (3,68 sobre 5) respec-
to a los elementos de la herramienta y destaca la interaccién social producida en el uso de
la herramienta que motiva su aprendizaje docente (3,78 sobre 5), asf como la reflexién y
el andlisis sobre sus propuestas diddcticas (3,92 y 3,84 sobre 5 respectivamente), que con-
ciernen a la transferencia del conocimiento adquirido a la realidad prdctica.
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Resum. Analisi d’una intervencié educativa basada en ACAD Toolkit per millorar el disseny
didactic en futurs docents

Per facilitar el procés de disseny i analisi didactica és important considerar 'eina ACAD
(Activity-Centred Analysis and Design) Toolkit. Aquesta representa les dimensions del
marc que intervenen en el disseny: 'escenari d’aprenentatge, la interaccié social, les
tasques de coneixement i I'enfocament pedagodgic. L’objectiu d’aquest article és analitzar
la percepcié d’aquests elements després d’haver estat implementats en una intervencié
educativa amb futurs docents per millorar la capacitat d’analisi i disseny de situacions
d’aprenentatge enriquides per la tecnologia. Se segueix la metodologia de recerca basada
en el disseny educatiu i es presenta el procés d’avaluacié d’una primera iteracié, mitjan-
cant un qiiestionari d’autopercepcié basat en el model classic de Kirkpatrick (1999) i I'ana-
lisi de les reflexions dels estudiants plasmades als seus blocs en linia. L’alumnat mostra
un grau mitja-alt de satisfaccié (3,68 sobre 5) respecte als elements de I'eina i destaquen
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Abstract. Analysis of an educational initiative based on the ACAD Toolkit to improve
educational design among future teachers

To facilitate the process of educational design and analysis, it is important to consider the
ACAD (Activity-Centred Analysis and Design) Toolkit, which represents elements of a
framework used in educational design: learning setting, social interaction, knowledge tasks,
and pedagogical approach. The aim of this paper is to discover how a group of future teach-
ers view these elements in an educational initiative to improve their skills in the analysis and
design of technology-enhanced learning situations. A research methodology based on edu-
cational design is used, with the evaluation of an initial version of the toolkit that uses a
self-reporting questionnaire based on Kirkpatrick’s classical model (1999). Also, the students’
views as reflected in their online blogs are analysed. The students show a medium-high degree
of satisfaction (3.68 out of 5) with the elements of the tool, and highlight the social interac-
tion involved in using it, which motivates their teacher-training (3.78 out of 5), as well as
the analysis of their educational projects (3.92 and 3.84 out of 5 respectively) relating to the
transfer of knowledge acquired into practical reality.

Keywords: didactic design; educational design; initial teacher training; educational inno-
vation; educational design research; educational intervention
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1. Introduccién

El disefio diddctico es una de las tareas docentes mds importantes y complejas
a las que se enfrenta habitualmente el profesorado, dado que requiere de la
comprensién de todos los elementos que forman parte del proceso de realiza-
cién de una actividad de aprendizaje (Goodyear et al., 2021). El campo del
disefio para el aprendizaje es bastante novedoso y estd desarrollando nuevas
formas de compartir grandes ideas de ensefianza, como son los marcos descrip-
tivos de las actividades de ensefianza y aprendizaje (Dalziel et al., 2016). Al
utilizar los marcos de disefo, el profesorado que disefia obtiene una visién mds
profunda de los flujos de dependencia entre los objetos materiales, la informa-
cién y las personas, visibilizando las relaciones heterogéneas caracteristicas de
los espacios innovadores y dando lugar a valiosas actividades de aprendizaje
emergente (Carvalho y Yeoman, 2019). Para ello, segtin Bligh y Flood (2015),
es importante que se trabaje de una manera grupal, reimaginando el objeto de
la actividad, analizando y reconceptualizando la propia préctica.

Aunque de reciente aparicién, en los dltimos afios encontramos algunas
experiencias para promover la mejora de la ensefianza a partir de una forma-
cién pedagégica, como son los talleres propuestos en el marco del proyecto
European Forum for Enhanced Collaboration in Teaching (EFFECT), de la
European University Association (2019), o las investigaciones de Bower (2016)
sobre cémo usar el diseno de aprendizaje para proporcionar entornos de apren-
dizaje multimodal. Asimismo, se han desarrollado modelos de disefio para el
aprendizaje, como, por ejemplo, el marco de Andlisis y Disefio Centrado en
la Actividad (Activity-Centred Analysis and Design, en adelante ACAD) presen-
tado por Carvalho y Goodyear (2014). Este marco ha sido desarrollado en el
contexto anglosajén y estd pensado como gufa para facilitar procesos de dis-
cusién en la accién de la planificacién docente para el disefio de actividades
diddcticas emergentes (Yeoman y Carvalho, 2019). A través de dicho proceso,
el profesorado puede desarrollar su capacidad analitica y tomar decisiones
pedagdgicamente informadas sobre el desarrollo de actividades de aprendizaje,
situando tanto el disefilo como la eleccién de herramientas y recursos apropia-
dos para llevarlas a cabo, por lo que puede resultar muy dtil en la formacién
docente (Goodyear y Dimitriadis, 2013).

El marco ACAD considera que la actividad de aprendizaje debe estar situa-
da y presta atencién a los elementos fisicos, sociales y epistémicos que pueden
formar parte de la situacién de aprendizaje (Carvalho y Goodyear, 2014; Good-
year, 2015). Por ello, dicho marco consta de cuatro grandes dimensiones para
el disefio: el escenario de aprendizaje (recursos y espacios), la interaccién social,
las tareas de conocimiento y la propia actividad emergente de aprendizaje
(Goodyear et al., 2021). La labor de disefio del profesorado puede considerar-
se en tres dmbitos principales: la epistemologia del disefio (o el estudio de las
«formas de conocimiento del disefiador»), la fenomenologia del disefio (el estu-
dio de los productos del proceso de disefio) y la praxiologfa del diseno (el
estudio de las précticas y los procesos de disefio).



318 Educar 2023, vol. 59/2 S. Buils; M.2 A. Llopis; G. Valdeolivas; F. M. Esteve

A partir de este marco, Yeoman y Carvalho (2019) desarrollaron la herra-
mienta de apoyo denominada ACAD Toolkit. Esta herramienta, de formato
fisico, estd compuesta por un tablero y mds de 100 tarjetas que representan los
diferentes elementos que pueden intervenir en el disefo de las actividades de
aprendizaje, distribuidas en las principales dimensiones del marco: el escenario
de aprendizaje, la interaccién social, las tareas de conocimiento y el enfoque
pedagdgico. Esta herramienta, fisica y tangible, permite establecer un espacio
de codisefio para el aprendlzaje y promueve el didlogo para, a través de este,
alcanzar una comprensién compartida del disefio para el aprendizaje (Yeoman
y Carvalho, 2019). En los dltimos afios ha sido utilizada como recurso para la
formacidén docente, inicial y permanente, de diferentes niveles educativos,
como por ejemplo podemos observar en las experiencias de Gelmez y Arkan
(2022) o Green et al. (2020), entre otros. No obstante, todavia son pocas las
investigaciones que han implementado este tipo de recursos de una manera
sistemdtica.

El presente articulo se enmarca en una investigacion basada en el disefio
educativo (educational design research, EDR en adelante) mediante la cual se
pretende desarrollar una intervencién educativa basada en ACAD Toolkit para
la mejora de la capacidad de andlisis y disefio de situaciones de aprendizaje en
futuros docentes. El objetivo de este articulo es analizar la percepcidn de estos
tras la implementacién de dicha intervencién educativa, a partir de un cues-
tionario de autopercepcién basado en el modelo cldsico de Kirkpatrick (1999)
y el andlisis de las reflexiones del estudiantado plasmadas en sus blogs en linea.

Las preguntas de investigacién que gufan el presente articulo son las
siguientes:

PI1. ;Cudl es el nivel de satisfaccién del futuro profesorado acerca del uso
de la herramienta ACAD?

PI2. ;Cudl es la percepcién del futuro profesorado sobre su nivel de apren-
dizaje a partir del uso de la herramienta ACAD?

PI3. ;Cudl es la percepcién del futuro profesorado sobre la incidencia del
uso de la herramienta ACAD en su comportamiento?

PI4. ;Cudl es la percepcidn del futuro profesorado sobre el posible impac-
to futuro del uso de la herramienta ACAD?

2. Método

Este estudio fue disefiado siguiendo las fases de la metodologia de investigacién
basada en el EDR e incluye un proceso iterativo de disefio, desarrollo y eva-
luacién de una intervencién educativa como respuesta o solucién a un proble-
ma educativo complejo, habitualmente relacionado con la tecnologia (McKen-
ney y Reeves, 2012). Asimismo, y tal y como apuntan Reilly y Reeves (2022),
el EDR debe fundamentarse en teorfas y marcos existentes —como en este
caso, ACAD—, para poder tanto evaluar y refinar una intervencién educativa



Anilisis de una intervencién educativa basada en ACAD Toolkit Educar 2023, vol. 59/2 319

concreta como generar principios de disefio que gufen futuros estudios. De
hecho, son numerosas las investigaciones educativas que optan por este tipo
de enfoques metodoldgicos, tal y como recogen Tinoca et al. (2022), en una
reciente revisién sistemdtica de la literatura, resaltando su cardcter ciclico e
iterativo y su enfoque prdctico.

2.1. Disefio y proceso de la intervencidn educativa

En la figura 1, siguiendo las fases propuestas por Plomp y Nieveen (2009) para
la metodologia EDR, podemos observar el proceso seguido.

Figura 1. Proceso iterativo de disefio, desarrollo y evaluacién de la intervencién basada en
ACAD Toolkit

Identificacion del
problema y andlisis de
la literatura relacionada

Ciclo iterativo de
evaluacion y refinado
de la intervencion
basada en ACAD
Toolkit

Disefio y desarrollo de
la intervencion
educativa basada en

Reflexion y generacion
de principios de
disefio y mejoras para
la aplicacion de ACAD

con ACAD y el disefio

: ACAD Toolkit
educativo

Fuente: elaboracién propia.

La intervencién educativa que aqui se presenta forma parte del primer ciclo
iterativo de la tercera fase del proyecto. La intervencién educativa consistié en
tres sesiones de trabajo en grupo con el material de ACAD Toolkit: 1) explo-
racién del material y andlisis de sus propuestas did4cticas previas sobre robé-
tica educativa mediante la herramienta; 2) redisefio y mejora de sus propuestas
y administracién del cuestionario de autopercepcién que se describe a conti-
nuacién, y 3) descripcién de la actividad en sus blogs personales y reflexién
sobre su utilidad. La intervencién educativa fue disefiada e implementada
durante el curso académico 2021-2022 y pasé a formar parte de las actividades
previstas en la gufa docente de la asignatura anteriormente mencionada.

En este articulo nos centramos, principalmente, en el proceso de evalua-
cién de la intervencién basada en la herramienta ACAD Toolkit para la mejo-
ra de la capacidad de andlisis y disefio de los futuros docentes de situaciones
de aprendizaje enriquecidas por la tecnologia.

2.2. Participantes

El contexto de esta investigacién se centra en el estudiantado de los grados de
Maestro/a de una universidad espafiola de tamafio medio (cerca de 12.000
estudiantes de grado). En el estudio participaron un total de 76 estudiantes
matriculados en la asignatura de Tecnologfas de la Informacién y la Comuni-



320 Educar 2023, vol. 59/2 S. Buils; M.2 A. Llopis; G. Valdeolivas; F. M. Esteve

cacién (TIC) en Educacién de cuarto curso del grado de Maestro/a, con una
edad media de 23,55 afios, y siendo casi la totalidad mujeres (un 97,4%). La
mayoria de los participantes habia cursado anteriormente algin tipo de for-
macién TIC en sus estudios de Secundaria (60,5%), y en menor medida en
Bachillerato (un 23,7%) o FP (un 5,3%), siendo un 23,7% quienes no tenfan
ninguna formacién previa en TIC (tabla 1).

Tabla 1. Muestra final de los participantes (n = 76)

Caracteristicas Frecuencia Porcentaje (%)
Género Mujeres 74 974
Hombres 1 1,3
Otros/NC 1 1,3
Edad 20-24 59 776
Mas de 24 17 22,4
Formacién previa en TIC Primaria 25 32,9
Secundaria 46 60,5
Bachillerato 18 23,7
FP 4 53
Otros 4 53
Sin formacion 18 23,7

Fuente: elaboracién propia

2.3. Instrumentos y andlisis de datos

El cuestionario de autopercepcién se disefid y se validé ad hoc para esta inves-
tigacién, tomdndose como base los cuatro niveles del modelo de evaluacién
de acciones formativas propuesto por Kirkpatrick (1999): (1) satisfaccién, (2)
aprendizaje, (3) comportamlento o transferencia y (4) impacto futuro. El cues-
tionario se compone de 16 {tems medidos con una escala de tipo Likert de 5
puntos (1 = nada y 5 = mucho), y fue desarrollado con la herramienta Qual-
trics. El instrumento fue revisado por expertos en tecnologfa educativa, y
fiabilizado con la muestra de participantes (alpha = 0,92), los datos totales se
analizaron utilizando el paquete estadistico SPSS (v. 28).

El andlisis cualitativo de los blogs se realizé mediante la técnica de andlisis
de contenido, la cual permite hacer inferencias replicables y vdlidas de textos
(e imdgenes, audios y videos), al contexto de investigacién (Krippendorft,
2018). Las publicaciones de los blogs fueron recogidas de manera automati-
zada a través de feeds de RSS con el software Vienna (v. 3.8), y almacenadas y
codificadas mediante el programa de andlisis cualitativo MAXQDA (v. 2018),
participando dos investigadoras en fases iterativas de codificacién (Kuckartz y
Ridiker, 2019). El sistema inicial de categorizacién tomé como referencia los
cuatro niveles de Kirkpatrick (1999) —satisfaccién, aprendizaje, comporta-
miento e impacto—.
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3. Resultados

A continuacidn, se describen los resultados totales de la evaluacién de la imple-
mentacién de la herramienta ACAD Toolkit (figura 2), asi como, de manera
detallada, cada uno de los cuatro niveles descritos anteriormente (satisfaccién,
aprendizaje, comportamiento e impacto). Se muestran, de una manera inte-
grada, los resultados cuantitativos descriptivos del cuestionario, junto con
fragmentos y citas literales extraidas de los blogs del futuro profesorado (uti-
lizando una numeracién correlativa para su identificacién), de una manera
contextualizada e interpretada (Rodriguez et al., 1999).

Figura 2. Percepcion general del estudiantado sobre la implementacién de la herramienta
ACAD Toolkit

Satisfaccion 3,68
Aprendizaje 3,64
Comportamiento 3,84
Impacto 3,57
1 2 3 4 5

Fuente: elaboracién propia.

3.1. Satisfaccion

En la tabla 2 se aprecia que, en general, indican un nivel medio-alto de satis-
faccién respecto a los diferentes elementos de la herramienta. La interaccién
social producida en el uso de ACAD es la mejor valorada en cuanto a satis-
faccién (M = 3,78), seguida de las pedagogfas ofrecidas en el juego de cartas
(M = 3,76), mientras que cerca del 45% del alumnado indica un nivel neutro
de satisfaccidn respecto a las tareas de conocimiento.

Segtin las reflexiones en sus blogs, consideran que «es muy util para crear
y disefar tanto experiencias como actividades en el aula de educacién infantil»
(A2) y que «puede resultar muy interesante para la mejora de las diversas acti-
vidades» (A16). Indican la importancia del recurso «para poder analizar y
mejorar aquellos procesos que ya han sido trabajados para poder asi trabajarlos
de nuevo con un nuevo enfoque» (A51) y la mayoria estd de acuerdo con que
les ayuda a evaluar y mejorar su préctica docente.
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Tabla 2. Nivel de satisfaccion percibida por el estudiantado sobre el uso de la herramienta
ACAD Toolkit

Categoria de respuesta (%)

M SD 1 2 3 4 5
1. Espacios y recursos 3,59 0,81 0,0 7.9 38,1 40,8 13,2
2. Tareas 3,58 0,73 0,0 4,0 44,7 40,8 10,5
3. Pedagogias 3,76 0,79 0,0 4,0 34,2 43,4 18,4
4. Interaccion social 3,78 0,80 0,0 5,3 30,3 46,0 18,4

Fuente: elaboracion propia.

Por otro lado, muestran bastante satisfaccién con la implicacién que tiene
con el aprovechamiento de espacios y recursos para el disefio y desarrollo de
propuestas diddcticas: «esta herramienta nos puede ser de mucha utilidad para
futuros proyectos y actividades, ya que gracias a ella puedes aprovechar al
mdximo todos los recursos disponibles y, posteriormente, hacer un andlisis de
la actividad, reflexionar sobre ella y realizar los posibles cambios de mejora
para ofrecer la mejor calidad educativa» (A40).

Hay algtin alumno que muestra baja satisfaccidén en cuanto a la eficiencia
de la herramienta y el tiempo que requiere su uso: «La parte negativa es que
debe emplearse mucho tiempo y, realmente, a la hora de crear una actividad
no es rentable» (A29). De hecho, consideran que es un recurso que deberfa ser
utilizado conjuntamente con otros docentes: «Es mucho trabajo y estd mds
pensado para debatir y llegar a un acuerdo entre varias personas, con el fin de
conseguir el mejor resultado posible» (A16).

Un aspecto de mejora es el espacio que se necesita para la utilizacion del
tablero: «Aunque si hay que poner alguna pega serfa el espacio, ya que a noso-
tras se nos quedé corto» (A51). No obstante, es generalizada la satisfacciéon
respecto la tangibilidad del material, ya que «permite plasmar de forma muy
visual una actividad, cémo estd compuesta e, incluso, sus puntos fuertes y débi-
les» (A29). «Facilitd conocer de una forma diferente los contenidos trabajados
en nuestra actividad y fue muy gratificante» (A19). A su vez, indican la acce-
sibilidad y la utilidad del mismo para abrir el abanico de posibilidades en el
disefio de actividades diddcticas.

Finalmente, estdn satisfechos con la versatilidad del material y las posibi-
lidades que ofrece: «El recurso ACAD es muy interesante, me ha gustado
mucho su disefio, ya que es muy fécil crearlo y aporta beneficios, dado que te
hace reflexionar sobre tu trabajo y cémo lo podrias mejorar» (A45). Ademds,
destacan la implicacién de ACAD en la capacidad de mejora docente: «Siem-
pre encontraremos mil y una formas de mejorar y ser mejores docentes, tini-
camente necesitamos buenos recursos que nos faciliten este proceso, como es

el Toolkit ACAD» (A34).
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3.2. Aprendizaje

En cuanto al aprendizaje, el alumnado indica un grado medio-alto de satis-
faccién, sobre todo respecto al aprendizaje de tareas de conocimiento, ya que
la mitad del alumnado valora positivamente su aprendizaje respecto a estas.
El grado general de aprendizaje de cada elemento del recurso expresado por el
alumnado oscila entre los 3 y los 4 puntos de satisfaccién, como se aprecia en

la tabla 3.

Tabla 3. Nivel de aprendizaje percibido por el estudiantado a partir del uso de la herramienta
ACAD Toolkit

Categoria de respuesta (%)

M SD 1 2 3 4 5
1. Espacios y recursos 3,64 0,84 1,3 2,6 434 356 171
2. Tareas 3,62 0,74 0,0 6,6 34,2 50,0 9,2
3. Pedagogias 3,63 0,84 1,3 53 36,8 42,1 14,5
4. Interaccion social 3,67 0,80 0,0 79 30,3 48,7 13,1

Fuente: elaboracién propia.

Expresan en los blogs un aprendizaje relacional significativo, debido a que
perciben «que todas ellas (las tarjetas) estdn relacionadas las unas con las otras,
ya que unas teorfas estdn basadas en otras que a su vez amplian la visién de
otras nuevas» (A51). Su utilizacién les brinda, ademds, una visién mds amplia
del proceso de ensefianza-aprendizaje situado en que cabe la posibilidad de
disefiar multiples estrategias diddcticas: «Te das cuenta de la infinidad de posi-
bilidades que tienes a tu alcance» (A42).

Verbalizan un impacto en su conocimiento pedagégico relacionado con el
proceso consciente de valorar los aspectos positivos de su disefio diddctico:
«Gracias a esta actividad pudimos ver las fortalezas de nuestra actividad de
robética educativa e igualdad de género» (A20). De hecho, indican la necesi-
dad de aclarar ciertas definiciones, especialmente en las tarjetas de pedagogfa.
También valoran positivamente el aprendizaje efectuado respecto a la amplia-
cién de conocimientos de espacios y recursos posibles para incluir en sus pro-
puestas diddcticas. Como dice el A10: «aprendimos diferentes recursos que no
conocfamos enriqueciendo algo mds nuestras actividades futuras».

A su vez, han aprendido la importancia de considerar el aprendizaje emer-
gente como un sistema de factores interrelacionados que se deben tener en
cuenta en el disefio y en el andlisis diddctico, teniendo en cuenta que KACAD
Framework nos ensefia que el aprendizaje emergente es cada vez en un esce-
nario» (A2) y que «nos puede ayudar mucho a mejorar aquellas actividades
que no nos han salido como esperdbamos, ofreciéndonos un abanico de posi-
bilidades para cambiarlas y mejorarlas teniendo en cuenta tanto las interaccio-
nes, los espacios y los recursos como las tareas que se pueden llevar a cabo»

(A15).
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En este sentido, indican haber aprendido a «analizar y comprender mds de
cerca nuestros disefios» (A19). Cabe sefialar que han destacado el valor lddico
de la herramienta que les ha facilitado un aprendizaje significativo, vivencial,
reflexivo y colaborativo durante la consecucién de la propuesta con ACAD:
«En esta actividad hemos jugado mientras aprendfamos, discutiendo sobre los
pasos a seguir durante el juego, creando historias o realizando experimentos,
que han hecho de esta actividad una muy completa y dindmica» (A16).

3.3. Comportamiento

El elemento esencial de la herramienta mds valorado es la reflexién derivada
del uso colectivo de la misma (M = 3,92), seguido del andlisis efectuado sobre
sus propuestas diddcticas (M = 3,84). En general, muestran un nivel de satis-
faccién alto respecto al comportamiento derivado del uso de ACAD Toolkit,
tal como se distingue en la tabla 4.

Tabla 4. Nivel de transferencia percibida por el estudiantado en su comportamiento a partir
del uso de la herramienta ACAD Toolkit

Categoria de respuesta (%)
M SD 1 2 3 4 5

1. El didlogo sobre su secuencia
didactica

2. El andlisis sobre su secuencia
didactica

3. El disefio sobre su secuencia
didactica

4. La reflexion sobre su secuencia
didactica

3,79 0,75 0,0 4,0 29,0 51,3 158

3,84 0,71 0,0 2,6 26,3 553 158

3,79 0,80 1,3 4,0 25,0 54,0 15,8

3,92 0,68 0,0 2,6 19,7 60,5 171

Fuente: elaboracién propia.

En relacién con el didlogo, destacan una interdependencia positiva dialé-
gica en las interacciones sociales producidas para el disefio y el andlisis con-
junto y colaborativo de las propuestas diddcticas, ya que «permite que otras
personas aprendan de ti y td del resto» (A51) y «se estimula la conversacién
entre el equipo de trabajo para un mejor didlogo» (A1). Todo ello atendiendo
a una justificacion rigurosa del uso de cada tarjeta: «Una vez teniendo todas
selecciondbamos mds minuciosamente y debatiendo, explicando el porqué de
la vinculacién a nuestra actividad» (A26).

Consideran imprescindible el didlogo colaborativo para una construccién
conjunta de conocimientos que atienda a las necesidades diddcticas grupales
en el uso de la herramienta. En palabras del estudiantado: «cada grupo puede
incluir nuevas partes atendiendo a sus necesidades y asi mejorar también su
conversacién» (A17). También indican que la herramienta sirve como poten-
ciador del debate: «<hemos debatido sobre cudles eran las tarjetas idéneas y que
mds se ajustaban a nuestro trabajo» (A24), y del didlogo: «pienso que es muy
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positivo porque ayuda a fomentar las conversaciones entre personas de un
mismo equipo de trabajo y mejorar las diferentes actividades que se quieran
realizar» (A17).

Otro punto importante es el andlisis de las secuencias diddcticas mediante
ACAD Toolkit. Si bien valoran positivamente el andlisis diddctico, senalan que
algunas tarjetas deberfan ser complementadas para un mejor proceso de mejo-
ra: «A la hora de realizar las mejoras nos dimos cuenta de que hay diversas
tarjetas que necesitan el apoyo de otras» (A51). Insisten en la importancia de
analizar la prictica docente con ACAD «para tener claro todo aquello que se
quiere trabajar y para poder corregir y ver qué errores se han cometido» (A16),
mediante la materializacién consciente del andlisis diddctico: «esta herramien-
ta nos ha abierto el abanico y nos ha dado la oportunidad de conocer un
recurso tangible para analizar nuestras actividades» (A34).

El alumnado valora muy positivamente ACAD Toolkit como herramienta
de concienciacién sobre los elementos involucrados en el proceso de E-A que
en un primer momento no se contemplan y que a veces se incluyen sin con-
ciencia critica de los mismos: «empezabas a darte cuenta de aquello que habfas
trabajado que a la hora de la realizacién de la actividad no te habias dado
cuenta» (A19). Asimismo, les ayuda a completar las tareas de aprendizaje y a
contextualizarlas mejor: «Nos puede ayudar a analizar las actividades, que sean
mds completas y estén mejor planteadas para el contexto de nuestra aula» (A37).

En lo que al disefio se refiere, el alumnado muestra un alto grado de satis-
faccién respecto a este, puesto que le facilita repensar pricticas diddcticas e
innovar. Le da la posibilidad de contemplar aspectos que no suelen tener en
cuenta en el disefio de manera deductiva, «gracias a todas las tarjetas se ofrece
una gran variedad de ideas, pedagogias, recursos y espacios que quizds nos
pasan desapercibidos en el momento de crear la actividad» (A36).

A los estudiantes les supone un reto disefiar con ACAD, en el que desarro-
llan su pensamiento critico como maestros: «esta forma de realizar las activi-
dades te lleva a esforzarte como docente y buscar todos los recursos posibles,
sea materiales, localizaciones, metas o interaccién, para que se produzca un
aprendizaje realmente global que aporte en todos los aspectos» (A10). Por otro
lado, indican que, para el disefio diddctico en infantil, deberfan adaptar ciertas
tarjetas, «ya que en el apartado de tareas de conocimiento habfa muchos ex4-
menes y evaluacién» (A23). También plantean ampliar el repertorio de tarjetas
de espacios y recursos, porque «faltan recursos que podrfamos utilizar en nues-
tra actividad» (A36).

A pesar de que algin alumno indicé dificultad al inicio para «entender la
finalidad y el funcionamiento» (A38), en conjunto consideran que su practi-
cidad en la visualizacién del disefio de proyectos les ha servido «para organizar
de forma grdfica los aspectos que queremos trabajar en nuestro proyecto TIC
y encontrar mejoras» (A25). La reflexién es el proceso mds enriquecido
mediante ACAD Toolkit segtin indica el alumnado: «Este material nos hace
reflexionar sobre qué necesitamos saber, apreciar y tener en cuenta a la hora
de disefar una actividad o una experiencia en base a estos cuatro aspectos
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metodoldgicos» (A2), «haciendo una mirada critica a nuestro trabajo, inten-
tando ver cémo podiamos enriquecer nuestra propuesta» (A22).

Durante la implementacién del recurso surgieron reflexiones grupales enri-
quecedoras: «Fue un momento de reflexién grupal que resulté muy interesan-
te; conversamos entre todos hasta llegar a una conclusién y a un resultado
conjunto» (A11). Todo ello dando mids 1mportanc1a a la reflexién sobre la
préctica docente: «Gracias a este modelo teérico, hemos aprendido el poder que
tiene la reflexién y a seguir dédndole vueltas a cualquier actividad para que sea
lo mds enriquecedora posible» (A13); con tal de «repensar todo lo que intervie-
ne en las actividades» (A15). Algunos han reflexionado sobre la dificultad y la
multidimensionalidad del disefio y del andlisis diddctico: «nos hemos dado
cuenta cémo en una sola propuesta trabajamos muchos principios pedagdgicos,
ya que no existe una metodologfa o una forma de trabajar tnica, correcta y
extraordinaria, sino que la genialidad la encontramos al combinar muchas»

(A23).

3.4. Impacto

Para finalizar el tltimo nivel evaluativo estudiamos el impacto en el contexto,
de manera que analicemos evidencias de si la aplicacidén consigue efectos en el
entorno. En la tabla 5 se puede observar que en general han valorado satisfac-
toriamente el impacto de la herramienta en su formacién docente, siendo las
tareas de conocimiento las que mds impacto consideran que han tenido, ya
que el 46% del alumnado lo ha puntuado con un 4. También ha ejercido
mucho impacto en la mejora del enfoque en las interacciones sociales en el

disefio pedagdgico (el 44,7% ha puntuado 4 de 5).

Tabla 5. Nivel de impacto percibido por el estudiantado a partir del uso de la herramienta
ACAD Toolkit

Categoria de respuesta (%)
M SD 1 2 3 4 5

1. Flexibilizar o ampliar los espacios y
recursos de E-A

2. Mejorar las tareas de conocimiento 3,62 0,86 1,3 7.9 31,6 46,0 13,2

3,51 0,85 1,3 79 40,8 38,2 11,8

3. Mejorar el enfoque pedagdgico 3,54 0,88 1,3 9,2 36,8 39,5 13,2

4. Mejorar el enfoque de interaccion
social

3,62 0,84 1,3 6,6 342 447 13,2

Fuente: elaboracion propia.

Tiene implicaciones en su futura labor como docentes, ya que, como indi-
can, «vimos que es una manera de desarrollar el pensamiento critico y de
motivar al alumnado» (A49). A pesar de que alguno apela a su implementacién
en actividades concretas, dado que «tiene muchos tipos de tarjetas y al final
resultarfa un trabajo muy largo y complejo» (A48), muchos afirman a su vez
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que se trata de un recurso ideal para explorar y utilizar en su futura accién
educativa en las aulas: «pienso que es un recurso muy potente, que en un
futuro podré utilizar para poder analizar y comprender de forma diferente los
recursos que cree o utilice en mi aula» (A48). Otros afirman que la utilizardn
«tanto individualmente como colectivamente» (A36) «en el momento de pro-
gramar un proyecto y asi conocer sus fortalezas y debilidades, para mejorar las
fortalezas y transformar las debilidades» (A21). Apuntan que el uso de ACAD
serd colectivo, «para decidir c6mo queremos trabajar en un determinado pro-
yecto intercambiando conocimientos y negociando entre nosotros» (A25).

Algunos indican falta de claridad al comenzar la aplicacién de la herra-
mienta, pero que se va entendiendo a medida que se trabaja con ella: «al
principio no entendfa muy bien en qué consistia esto de ACAD Toolkit, pero
después me ha parecido muy interesante descubrirlo y poder aprender de él»
(A50). También insisten en la utilidad de la herramienta: «es muy util para
crear y disefar tanto experiencias como actividades en el aula de educacién
infantil» (A2), que ademds ven en ella la potencialidad de que «es un modelo
manipulativo en el que podemos trabajar, poner, quitar...» (A5).

Otro impacto que tiene la herramienta en su prictica real es la concrecion
y el planteamiento del disefio diddctico: «con esta herramienta podemos hacer
que esta actividad que hemos pensado sea mucho mds concreta y mejor plan-
teada» (A15). Asumen el papel que juega la herramienta en la formacién inicial
docente: «Veo muy interesante la utilizacién de esta herramienta para estu-
diantes que estdn empezando a disefar proyectos, ya que te permite conocer
otro tipo de tareas, espacios, recursos» (A19). Por otro lado, consideran de
utilidad la herramienta para analizar futuros proyectos, ya que «ofrece un
apoyo en cuanto a analizar detenidamente nuestro trabajo y asf tratar de mejo-
rarlo y reflexionar sobre ello» (A31).

4. Discusién y conclusiones

El propésito de este estudio ha sido analizar la percepcién de estudiantes uni-
versitarios del grado de Maestro/a, tras la implementacién de una intervencién
educativa basada en ACAD Toolkit para la mejora de la capacidad de anlisis
y disefio de situaciones de aprendizaje. Para ello, tras la implementacién de la
intervencidn, se analizé la percepcién del alumnado mediante un cuestionario,
asi como a partir de sus reflexiones plasmadas en sus blogs.

Respecto a la primera pregunta de investigacién (PI1), en general, el alum-
nado manifesté un nivel medio-alto respecto a los diferentes elementos que
componen la herramienta ACAD Toolkit, destacando especialmente la inte-
raccion social. Y es que, como destacan los propios Yeoman y Carvalho (2019),
la interaccién social y la comunicacién juegan un papel esencial en la articu-
lacién de las ideas de disefio y en la discusién de representaciones compartidas,
permitiendo alcanzar una mayor comprensién de los objetivos y de las metas de
aprendizaje y favoreciendo la informacién en momentos criticos del proceso
de disenio (Kleinsmann y Valkenburg, 2008). Asimismo, como destacan Paletz



328 Educar 2023, vol. 59/2 S. Buils; M.2 A. Llopis; G. Valdeolivas; F. M. Esteve

etal. (2017), la comunicacién tiene una importancia critica en la resolucién de
conflictos, reduciendo la incertidumbre que se genera y facilitando el consenso.

En cuanto a la segunda pregunta de investigacién (P12), el alumnado valoré
de manera muy satisfactoria su nivel de aprendizaje o cambio en sus conoci-
mientos, habilidades y actitudes previas tras el uso de la herramienta. Los resul-
tados de sus reflexiones sugieren que la herramienta ofrece la posibilidad de crear
disefios adaptatlvos de aprendlza)e, ya que permiten una interaccién y una repre-
sentacién del conocimiento mds efectivas (Bower, 2016). Cabe destacar tanto
el aprendizaje relacional significativo manifestado por parte del alumnado —al
ser consciente de cémo se entrelazan los distintos elementos intervinientes en
el disefio diddctico— como la variedad de conocimiento pedagégico adquirido.
Sin embargo, el hecho de que indiquen un alto grado de aprendizaje sobre las
tareas de conocimiento ofrecidas en el recurso contrasta con la satisfaccién neu-
tra del mismo. Esto nos podria indicar una falta de familiaridad con las tareas
propuestas respecto a su conocimiento diddctico previo. Tal vez, para mejorar
la satisfaccién del mismo, se podrian elaborar otras propuestas de tareas de
conocimiento o complementar las mismas con informacién afiadida.

En relacién con la tercera pregunta de investigacién (PI3), la intervencién
ha propiciado especialmente el andlisis y la reflexién sobre sus propuestas
diddcticas. Segtin Mason y Klein (2013), la reflexién docente es un proceso
fundamental, ya que permite dotar de sentido y resolver problemas con el
objetivo de mejorar la eficacia profesional. Sin embargo, como podemos ver
en recientes investigaciones (Esteve-Mon et al., 2021), a menudo el estudian-
tado universitario de los grados de educacién alcanza niveles superficiales, sin
establecer conexiones entre teorfa y prictica y sin profundizar en sus creencias
y opiniones. Resulta necesario, por tanto, establecer intervenciones especificas
para desarrollar su pensamiento reflexivo, pedagégico y critico que verdadera-
mente tengan incidencia en su comportamiento.

Finalmente, respecto a la cuarta pregunta de investigacién (P14), cabe des-
tacar que el impacto ha sido el elemento con la puntuacién media mds baja.
No obstante, la valoracién ha seguido siendo elevada, especialmente en lo
relativo a la mejora de las tareas de conocimiento y al enfoque de interaccién
social. Segin Perrenoud (2004), los resultados de la formacién son dificiles de
evaluar a corto plazo. El impacto debe evaluarse a medio plazo, tras una imple-
mentacién mds prolongada y con una perspectiva estratégica de la institucién,
por lo que los resultados deben interpretarse con cierta prudencia, tal y como
veremos a continuacion.

Como todas las investigaciones, esta presenta también una serie de limita-
ciones. Si bien este estudio forma parte de un proyecto de andlisis e innovacién
educativa mds amplio, la implementacién que recogemos en este articulo se
limita a la actividad desarrollada durante el curso académico 2021-2022. Vol-
viendo a las fases planteadas en EDR, con la presente investigacién se ha
pretendido disefar e implementar un primer prototipo de intervencién edu-
cativa basada en ACAD Toolkit, evaluando especialmente los primeros criterios
de calidad (Plomp y Nieveen, 2009), como son la relevancia, la consistencia



Anilisis de una intervencién educativa basada en ACAD Toolkit Educar 2023, vol. 59/2 329

o la practicidad de la intervencién. Asimismo, se ha realizado una aproxima-
cién al criterio de efectividad, desde una perspectiva descriptiva, a partir de la
percepcién de los participantes.

En los préximos pasos de esta investigacion resultard relevante desplegar
de manera mds prolongada en el tiempo la intervencién educativa, para poder
recoger evidencias sobre la efectividad y el impacto sostenido, criterios esen-
ciales en los estudios de EDR. Como plantean Plomp y Nieveen (2009), la
evaluacién del impacto a nivel local permite validar la eficacia del producto en
el contexto, sin embargo, la evaluacién de un amplio impacto permite validar
la eficacia fuera del contexto y, por tanto, su transferencia en condiciones
similares. Para ello, serd necesario realizar un disefio mds amplio, formular los
objetivos y las hipéStesis adecuados, asi como disponer de estrategias y de ins-
trumentos complementarios que nos permitan su correcta evaluacién
(Schoonenboom y Johnson, 2017). Con tal de conseguir resultados generali-
zables, como futuras lineas de investigacién, se pretende expandir la muestra
y el contexto de aplicacién, de manera que se aplique el disefio durante varios
afos con diferentes grupos e involucrando varias asignaturas de manera coor-
dinada, tanto en la misma universidad como en otras. A su vez, para ampliar
el andlisis comparativo, se plantea en futuras iteraciones la posibilidad de trian-
gular los datos cualitativos y cuantitativos mediante grupos focales y encuestas,
ademds del andlisis de contenido de sus respectivas reflexiones.

No obstante, consideramos que los resultados presentados contribuyen a
seguir ampliando la base de investigaciones acerca de la formacién del profe-
sorado en disefio diddctico con la inclusién transversal de las tecnologfas digi-
tales, y puede servir como base para futuras investigaciones que profundicen
en el impacto y la efectividad de este tipo de materiales.
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Resumen

El desarrollo competencial del alumnado es el foco central del sistema educativo actual.
Existe una ostensible necesidad de aportar a la sociedad recursos y habilidades que per-
mitan desenvolverse en contextos académicos, laborales y sociales con fluidez y eficacia.
Esta necesidad se canaliza a través de métodos de ensefianza que facilitan el desarrollo
de competencias y dinamizan los procesos educativos. El objetivo del presente estudio
es conocer la percepcién de estudiantes del grado de Magisterio en Educacién Infantil
y del grado de Magisterio en Educacién Primaria (V= 95) sobre su desarrollo compe-
tencial a través de una experiencia educativa gamificada. Para ello, se realiza un andlisis
cualitativo a través de la teorfa fundamentada de la opinién del alumnado recogida en
diarios de aprendizaje. El estudio demuestra que la gamificacién es eficaz para la adqui-
sicién y el desarrollo de competencias especificas, relacionadas con la historia de la
educacién espafiola, y transversales, entre las que destacan habilidades comunicativas y
sociales, capacidad de trabajo en equipo y gestién del tiempo. Las conclusiones indican
que esta experiencia gamiﬁcada es ejemplo de una educacién consciente, que respeta los
ritmos de aprendizaje del alumnado, fomenta la metacognicién y promueve su implica-
cién en la construccién de sus propios conocimientos.

Palabras clave: gamificacién; competencias; educacién superior; investigacién cualita-
tiva; formacién de profesores; teorfa fundamentada

Resum. Ludificacid: metodologia utilitzada per desenvolupar competéncies especifiques i
transversals a Magisteri

El desenvolupament competencial de I'alumnat és el focus central del sistema educatiu
actual. Hi ha una necessitat ostensible d’aportar a la societat recursos i habilitats que
permetin desenvolupar-se en contextos academics, laborals i socials amb fluidesa i efica-
cia. Aquesta necessitat es canalitza mitjan¢ant metodes d’ensenyament que facilitin el
desenvolupament de competéncies i que dinamitzin els processos educatius. L’objectiu
del present estudi és coneixer la percepcié d’estudiants del grau de Magisteri en Educacié
Infantil i del grau de Magisteri en Educacié Primaria (V= 95) sobre el desenvolupament
competencial a través d’una experiéncia educativa ludificada. Per fer-ho, es realitza una
analisi qualitativa a través de la teoria fonamentada basada en 'opinié de 'alumnat reco-
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llida en diaris d’aprenentatge. L’estudi demostra que la ludificacié és eficag per adquirir
i desenvolupar competencies especifiques, relacionades amb la historia de 'educacié espa-
nyola, i transversals, entre les quals destaquen habilitats comunicatives i socials, capacitat
de treball en equip i gestié del temps. Les conclusions indiquen que aquesta experiéncia
ludificada és exemple d’una educacié conscient, que respecta els ritmes d’aprenentatge
de I'alumnat, en fomenta la metacognicié i en promou la implicacié en la construccié
dels coneixements propis.

Paraules clau: ludificacié; competencies; educacié superior; investigacié qualitativa; formacié
de professors; teoria fonamentada

Abstract. Gamification: methodology for the development of specific and transversal
competences in pre-service teachers

The development of students’ competences is one of the central focuses of our current edu-
cational system. There is an obvious need to provide society with resources and skills that
allow them to cope with the demands of academic, working and social contexts with fluen-
cy and efficiency. This need is channelled through teaching methods that facilitate the
development of competences and make educational processes more dynamic. The objective
of this study is to know the perception of students, who are studying the Degree in Teaching
in Infant Education and the Degree in Teaching in Primary Education (N=95), about their
competence development through a gamified educational experience. For this purpose, a
qualitative analysis of the opinions collected in learning diaries is carried out through the
grounded theory. The study shows that gamification is effective for the acquisition and
development of specific and transversal competences related to the history of Spanish edu-
cation, among which communication and social skills, teamwork and time management
skills stand out. The conclusions indicate this gamified experience is an example of a cons-
cious education, which respects the learning rhythms of the students, encourages metacog-
nition and promotes their involvement in the construction of their own knowledge.

Keywords: gamification; competences; higher education; qualitative research; teacher tra-
ining; grounded theory
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1. Introduccién

La docencia universitaria requiere précticas educativas mds centradas en el
desarrollo competencial del alumnado para dar respuesta a la dimensién indi-
vidual, interpersonal y de hacer contactos (Watts et al., 2013) que plantea el
modelo sociolaboral actual, como apunta el programa Lifelong Learning de la
Unién Europea. Este interés hacia las tareas competenciales nace del contexto
empresarial y comercial, con el objetivo de cubrir las demandas de la sociedad
a través de la formacién de estudiantes (Looney et al., 2022). La adquisicién
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de competencias especificas y transversales ha provocado la adaptacién de los
curriculos escolares a nivel global (OECD, 2018), e instaura la necesidad de
aprender por competencias para ser capaz de desenvolverse en contextos
diversos (Hughson y Wood, 2022). Se entiende por competencias especificas
aquellas asociadas al desempefio de funciones concretas de una profesidn,
cuya aplicabilidad se refleja en el nivel de eficiencia, productividad y/o com-
petitividad (Prieto et al., 2022). Sin embargo, las competencias transversales
estdn directamente relacionadas con la manera de ser y de actuar de las per-
sonas; engloban aspectos vinculados a aptitudes y habilidades relacionadas
con el saber hacer, ser y estar (Marin-Zapata et al., 2022; Wheeler, 2016).
Este paradigma pedagdgico se ve reflejado en las leyes educativas actuales a
nivel nacional e internacional (LOMLOE 2020; OECD, 2021). Existe una
relacién positiva entre la percepcién que el alumnado tiene sobre la adquisi-
cién de competencias y la metodologfa utilizada para ello (Alvarez-Martinez
et al., 2021).

La presente investigacion tiene como objetivo conocer la percepcidn de
estudiantes de Magisterio sobre el desarrollo de competencias especificas y
transversales a través de una experiencia educativa gamificada en la ensefianza
de historia de la educacién espafiola. Se trata de una investigacién de cardcter
cualitativo, que forma parte de un estudio mds amplio, y que recoge y analiza
la percepcién de los sujetos participantes (SP) en una experiencia educativa
gamificada para mostrar el efecto de la gamificacién en su desarrollo compe-
tencial. Las preguntas de investigacidn sobre las que se estructura este trabajo
son las derivadas de las categorias de mayor relevancia del estudio general
(competencias especificas y competencias transversales): ses la gamificacion
una metodologfa eficaz para la adquisicién y el desarrollo de competencias
especificas? y ;es la gamificacién una metodologia eficaz para la adquisicién y
el desarrollo de competencias transversales?

A nivel conceptual, la gamificacién es la utilizacidon de elementos del dise-
fio de un juego en entornos no lddicos (Deterding et al., 2011). Otras defini-
ciones incluyen un propésito distinto e indican que el objetivo principal de la
gamificacién es cambiar comportamientos y conductas, incidiendo sobre
la motivacién e introduciendo mecdnicas lidicas como retos, niveles, puntos,
insignias y tablas de clasificacién, entre otros (Marczewski, 2017; Teixes,
2015). La gamificacién, al ser ejemplo de metodologfa activa, centrada en el
discente, permite el desarrollo de competencias especificas y transversales en
el alumnado (Argudin, 2015; Shuman et al., 2005) y favorece procesos de
ensefanza-aprendizaje mds eficaces. Asf lo demuestran expertos del dmbito
educativo (Morales, 2012; Paricio et al., 2019; Zabalza y Lodeiro, 2019).

Investigaciones recientes (Light y Curry, 2021; Lobo-Rueda et al., 2020)
exponen cémo las tendencias pedagdgicas actuales reconocen de forma und-
nime que la aplicacién contextualizada de recursos de cardcter ludico inno-
vador ejerce un impacto positivo en el aprendizaje. Ademds, las nuevas
demandas educativas requieren métodos que potencien el desarrollo compe-
tencial del alumnado (Calisaya et al., 2022). Por ello, el uso de metodologfas
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como la gamificacién adquiere una relevancia especial, tanto en contextos de
ensefanza obligatoria como de ensefianza superior, al igual que en la presen-
te investigacion.

Los centros de educacién bésica buscan nuevas estrategias que promuevan
la formacién permanente (/ifelong learning); también las universidades se
esfuerzan por implantar metodologfas o enfoques que aseguren la transmisién
de aprendizajes para toda la vida, que no solo sean especificos, sino que tam-
bién sean transversales. Entre estos segundos, destacan: la comunicacién efec-
tiva, la capacidad de trabajo en equipo, el sentido de la responsabilidad, la
creatividad, la transferibilidad de conocimientos, la cultura corporativa y/o
la interculturalidad (Pivec et al., 2003; Yap y Tan, 2022). Referentes en simula-
cién y juego (Angelini y Garcia-Carbonell, 2019; Crookall y Thorngate,
2009; Garcia-Carbonell et al., 2012; Pérez y Poole, 2019) y en gamificacién
(Contreras y Eguia, 2016; Garcia-Ldzaro, 2019; Sierra-Daza y Ferndndez-
Sénchez, 2019) indican que ambas metodologfas favorecen el desarrollo de
competencias especificas y transversales como la colaboracién, el autoapren-
dizaje, la creatividad, la resolucién de problemas, la mejora en las destrezas
orales y el pensamiento critico.

Como vemos, multiples son las investigaciones realizadas en los tltimos
afios sobre la aplicacién de metodologias lddicas en educacién. Especialmente
representativas son aquellas que se han aplicado en la educacién superior por
la idiosincrasia propia de esa etapa, al reportar buenos resultados sobre moti-
vacién y también al suponer un cambio de perspectiva necesario en el enfoque
académico de la universidad, mds atin en la formacién de docentes. Ademds
de los estudios ya mencionados, merecen atencién especial algunos metaand-
lisis (Kalogiannakis et al., 2021; Prieto-Andreu, 2023; Romero-Rodriguez et
al., 2017), ya que aportan un enfoque {ntegro de la aplicacién de gamificacién
educativa y corroboran la dificultad que entrafia la clasificacién de experiencias
ladicas.

2. Método

El método de investigacién de este estudio es cualitativo y su disefio estd ins-
pirado en propuestas que reivindican la centracién del foco en el discente o la
discente como protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje (Biggs,
2006; Fang y OToole, 2023). Se considera también esencial la importancia
de la investigacién educativa basada en los efectos del aprendizaje en los estu-
diantes y las estudiantes y centrada en comprender modelos educativos, no en
reproducirlos ni compararlos (Morales, 2012; Paricio, 2020).

El objetivo del presente estudio es conocer la percepcién del alumnado de
Magisterio sobre su desarrollo competencial a través de una experiencia edu-
cativa gamificada. Dicha experiencia se aplica dentro de una asignatura que
versa sobre historia de la educacién espafiola y se enmarca en el plan de estu-
dios del grado de Magisterio en Educacién Infantil y del grado de Magisterio
en Educacién Primaria de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la
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Universidad de Zaragoza. La asignatura se estructura en niveles y retos que el
estudiantado debe superar. A su vez, se introducen otras mecdnicas gamificadas
como reglas, puntos, insignias, tablas de clasificacién, privilegios, recompensas
y dindmicas como la competitividad y la colaboracién (véase infografia en

<https://11nk.dev/ydoj4>).

2.1. Poblacién y muestra

La poblacién que interviene en este estudio pertenece al dmbito universitario.
Concretamente, se trata de una muestra de 95 estudiantes (N = 95) que se
divide en 39 estudiantes del grado de Magisterio en Educacién Infantil y 56
del grado de Magisterio en Educacién Primaria, de los cuales 63 son mujeres
y 32, hombres. El rango de edad de los SP es de 18 a 25 afios. Todos los SP
en el estudio dan su consentimiento para el uso de datos con fines de investi-
gacién, y el tratamiento de la informacién se ajusta a las normas éticas y
legales aplicables a este tipo de estudios.

2.2. Instrumentos

En el trabajo de campo, el instrumento utilizado para la recogida de datos
cualitativos es el diario de aprendizaje. Este es un recurso que fomenta la
metacognicién (Peronard, 2005; Tanner, 2017) y desarrolla el espiritu critico
(Zabalza, 2004); también utilizado por docentes para recopilar opiniones del
estudiantado que permitan mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Ademds, el diario de aprendizaje es a su vez una herramienta que facilita la
evaluacion de la experiencia gamificada, como requieren los principios de
simulacién y juego, proceso denominado por expertos en la materia como
debriefing (Crookall, 2022; Kriz y Hense, 2006; Petranek, 2000).

El diario de aprendizaje en esta investigacién proporciona informacién
sobre diferentes aspectos de la experiencia gamificada, explora la opinién de
los SP y permite un anlisis en profundidad del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. La plantilla del diario de aprendizaje que se facilita a los SP contiene
una serie de preguntas gufa dividas en cinco bloques y asociadas a contenidos,
metodologfa, trabajo en equipo, percepcién sobre el aprendizaje y motivacién
(véase la figura 1). Con estas preguntas se pretende guiar a los SP en andlisis
critico de la experiencia, sin limitar sus respuestas, dado que el ob)etlvo del
estudio general en el que se enmarca este trabajo es lograr una visién comple-
ta de la experiencia gamificada partiendo de la percepcién de los SP.

En el andlisis cualitativo de los resultados obtenidos de los diarios de apren-
dizaje se sigue el protocolo de la teorfa fundamentada o grounded theory (Char-
maz, 2006; Glaser y Strauss, 1967). Este método construye la teorfa a partir
de los datos obtenidos hasta saturacién de la informacién (Vallés, 1997). El
paquete informdtico utilizado para el andlisis cualitativo es Atlas.ti, versién 8

(2020).
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Figura 1. Preguntas guia para la redaccion del diario de aprendizaje

Bloque 1 Bloque 2

¢ Que aspectos tedricos destacarias ¢ Qué opinas de la metodologia
de la sesion de hoy?, ¢ por qué?; utilizada hoy en clase?, ¢ por qué?;
ilienes alguna sugerencia? ¢qué destacarias de la misma?,
¢ por qué?; jtienes alguna
sugerencia?

Bloque 3 Bloque 4

¢,Cémo ha sido tu participacion en ¢ Consideras que has aprendido
equipo hoy?, jpor qué?; ;habéis durante esta sesion?, ¢ por qué?;
participado todos de manera aparte de historia de la educacion,
equitativa?, jpor qué?; como te ¢qué mas has aprendido?; jcémo
has sentido trabajando en equipo?, lo has aprendido?; ;tienes alguna
¢por qué?; jtienes alguna sugerencia?
sugerencia?

Bloque 5
¢ Te has sentido motivado a lo largo
de la sesion?, jpor qué?; ;qué
parte de la sesion te ha motivado

mas?, ¢por qué?; ;qué parte de la
sesion te ha motivado menos?, ¢ por
qué?; tienes alguna sugerencia?

Fuente: elaboracion propia.

2.3. Procedimiento de recogida y andlisis de datos

El procedimiento de recogida y anilisis de datos se estructura en varias fases
que pueden observarse en la figura 2.

Al comienzo de la experiencia gamificada, se facilita a los SP la plantilla
del diario de aprendizaje y se les pide entregas semanales. En la explicacién
inicial y a lo largo de la experiencia se recuerda la importancia de expresar
libremente sus opiniones, valorar criticamente el contenido y el método y
aportar las sugerencias y las propuestas de mejora que estimen necesarias.

Recopilados los datos, se realiza su andlisis segin directrices de la teoria
fundamentada (grounded theory). Los textos de los diarios de aprendizaje se
extraen de la plataforma Moddle2 y se analizan con el software Atlas.ti 8
(2020). Se procede a realizar un primer andlisis y filtrado de los textos, de
donde emergen todas las subcategorias. La codificacién de los testimonios de los
SP se realiza por asignacién de cédigos derivados de un anilisis contrastivo
continuo (Pdramo, 2015). A continuacién, en un segundo andlisis y filtrado
se clasifican los testimonios en subcategorias y categorfas (véase la tabla 1).



Gamificacién: metodologia para el desarrollo de competencias Educar 2023, vol. 59/2 339

Figura 2. Protocolo de actuacion: analisis cualitativo
Analisis cualitativo
Tratamiento gamificado

Postratamiento gamificado
* Diario de aprendizaje

Analisis de resultados (teoria fundamentada)

* Primer andlisis y filtrado. Subcategorias
* Segundo analisis y filtrado. Categorias
e Tercer analisis y filtrado. Categorias y subcategorias

Discusion de resultados y conclusiones

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 1. Andlisis de repeticion de cédigos

Categoria: COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Subcategorias Frecuencias
Historia: Complejidad de los contenidos 60
Historia: Extension del temario 18
Historia: Utilidad de los aprendizajes 21
Didé&ctica: Aplicabilidad de los conocimientos 36
Did4ctica: Globalidad de las ensefianzas 15
Did&ctica: Aprendizaje vivencial 62
Categoria: COMPETENCIAS TRANSVERSALES
Subcategorias Frecuencias
Gestién de la informacién: Capacidad de sintesis 9
Gestion de la informacién: Retencién de informacion 6
Gestion del tiempo: Ajuste a la temporalizacion 5
Habilidades comunicativas: Expresion oral 33
Habilidades comunicativas: Escucha activa 25
Habilidades sociales: Interacciones no habituales 21
Habilidades sociales: Empatia 15
Habilidades sociales: Compromiso 8
Habilidades sociales: Respeto 10

Fuente: elaboracion propia.
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Por tltimo, en un tercer andlisis y filtrado se establecen las categorias y las
subcategorfas finales al alcanzar la saturacién de la informacién. A partir de
ese momento, se lleva a cabo la discusién de los resultados y la posterior extrac-
cién de las conclusiones.

3. Resultados

El andlisis cualitativo aplicado ofrece los resultados que a continuacién se
exponen. Las competencias especificas y transversales emergen como catego-
rias. La primera pregunta de investigacién recoge contenidos tedricos y prdc-
ticos necesarios para poder ejercer la labor docente, es decir, los relacionados
con las competencias especificas. La segunda pregunta de investigacién repre-
senta las competencias transversales, el conjunto de habilidades y actitudes que
favorecen la formacién integral del futuro profesional docente.

3.1. ;Es la gamificacion una metodologia eficaz para la adquisicion
y el desarrollo de competencias especificas?

La mayor parte de los SP sefialan que el contenido sobre historia de la educa-
cién impartido a lo largo de las sesiones de esta experiencia gamificada es
denso, complejo y dificil de asimilar. Sin embargo, indican que la gamificacién
les ha permitido incrementar la participacién y la motivacién y compensar la
complejidad de los contenidos y la densidad del material diddctico utilizado
en clase.

SP2  «Los temas a tratar eran muy densos y me costé mucho asimilarlos [...]
lo bueno es que las sesiones gamificadas han sido una forma muy diver-
tida de trabajar el contenido tedrico.»

SP30 «El temario y los contenidos me han parecido complicados [...] por
suerte el método compensa el contenido.»

SP91 «Considero que lo mds motivador de la asignatura es que nos hace a
todos protagonistas, de una manera u otra acabamos todos participan-
do y eso hace que no perdamos el interés. Ademds, se premia esa parti-
cipacién en clase.»

Los SP opinan que el temario que se trabaja es extenso y que tal cantidad
de informacién dificulta su aprendizaje, ya que la temporalizacién con la que
se imparte es reducida. Pese a esta percepcidn, en las intervenciones también
afaden que la estructuracién de la asignatura en niveles y retos ayuda a no
perder la motivacion.

SP50 «Hay demasiada cantidad de contenido en el libro.»

SP66 «[...] mucho temario y poco tiempo.»

SP19 «La asignatura es exigente, pero la estructura estd muy marcada y tener
que superar retos ayuda a no perder la motivacién.»
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SP26 «Los contenidos son interesantes, pero densos. Menos mal que se utili-
zan muchos recursos variados dentro de la experiencia gamificada y el
trabajo se va haciendo ameno.»

Conviene senalar también la utilidad de los aprendizajes adquiridos, los
SP que indican que conocer cémo ha evolucionado la educacién en Espafia
les permite comprender mejor y valorar mds la situacién actual del sistema
educativo espafiol. En este sentido, también en esta experiencia gamificada se
han incluido espacios de reflexién que han dinamizado el proceso de aprendi-
zaje, aspecto esencial para la ensefianza de contenidos histéricos como los que
nos atafien.

SP12 «Gracias a esta experiencia gamificada he aprendido a valorar la educa-
cién que tenemos hoy y que tanto esfuerzo nos ha costado conseguir.»

SP48 «Aprender reflexionando sobre lo que ha sucedido en nuestro panorama
educativo es muy necesario y me ha gustado mucho poder participar
asf en clase.»

SP71 «La reflexién en esta asignatura ha sido clave y es muy importante cono-
cer la base de la educacién para poder comprender la educacién actual.»

Por otro lado, los SP valoran positivamente el hecho de que no han tenido
solo oportunidad de aprender contenidos sobre historia de la educacién, sino
también de asimilar conocimientos aplicables en sus aulas cuando ejerzan
como docentes.

SP1  «He aprendido nuevas formas de impartir clase y hacer llegar los con-
tenidos a los alumnos de una manera mds sencilla e interactiva.»

SP11 «Ademds, aprendemos, en mi opinidn, sobre diddctica, metodologia y
demds herramientas ttiles para nuestra futura profesion docente.»

SP76 «También he aprendido diferentes métodos de ensefianza que me pare-
cen muy eficaces para que los alumnos aprendan de formas diferentes.»

SP91 «...] nos ensefia a trabajar de otras maneras en el aula, a aprender
jugando.»

Ademds, segin manifiestan algunos SP, las sesiones de esta experiencia
gamificada son globales y completas. En todas ellas han adquirido conocimien-
tos tedricos sobre historia de la educacién y también sobre diddctica. Estos
segundos también son considerados especificos, dada la idiosincrasia del con-
texto educativo (formacién inicial docente) en el que se desarrolla el estudio.

SP4  «En todas las clases aprendo, ademds del temario, métodos de ensefanza.»

SP15 «Creo que en todas las clases de esta asignatura he aprendido algo y no
solo teorfa, sino muchas cosas sobre cémo ser buenos docentes [...]
diferentes maneras de ensefiar y aplicar la teorfa, a trabajar en equipo y
a escucharnos los unos a los otros.»
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SP86 «En cada clase aprendo, no solo historia de la educacién, sino nuevas
formas de trabajar en grupo a través de juegos.»

Otros SP destacan también el aprendizaje vivencial que se les ha facilitado
al poder formar parte activa de esta experiencia. Esto les ha permitido com-
probar personalmente la efectividad de distintas técnicas educativas.

SP22 «Hemos aprendido nuevas técnicas educativas y ademds hemos com-
probado nosotros mismos que son ttiles.»

SP36 «La asignatura estd muy bien dirigida hacia nuestro futuro, ya que,
aunque se trate de historia, nos estd ayudando a practicar con situacio-
nes que nos van a pasar cuando lleguemos a ser docentes.»

SP83 «Con la asignatura he apreciado que, para que un alumno aprenda, no
se debe impartir solo el contenido oral como tal, sino que, a base de
dindmicas o juegos, se hace mucho mds ameno y a la vez se aprende
més.»

3.2. ;Es la gamificacion una metodologia eficaz para la adquisicion y el
desarrollo de competencias transversales?

Respecto a esta segunda pregunta de investigacion, algunos SP senalan que
la metodologfa de gamificacién, por su cardcter ecléctico, les permite desa-
rrollar competencias transversales como capacidad de sintesis y retencién de
informacién.

SP13 «Creo que cada dia voy mejorando [...] y aumento mi capacidad de
retencién de informacién para no mirar las anotaciones que tomo como
gufa mientras explico.»

SP59 «Cada dia que pasa analizo mejor el texto y extraigo mejor la informa-
cién.»

SP63 «Hemos aprendido a trabajar y sintetizar mejor la informacion [...] la
asignatura gamificada ha sido todo un acierto.»

SP67 «He aprendido a esquematizar mejor mis ideas para un estudio y una
exposicién posterior.»

Los SP manifiestan también haber mejorado su capacidad de gestién del
tlempo debido a que se han tenido que esforzar para ajustarse a la temporali-
zacion pautada en los diferentes retos de la experiencia educativa gamificada.

SP17 «He aprendido a leer y a entender textos en un nimero de minutos
reducido.»

SP35 «Tengo que admitir que estoy progresando y aprendiendo cosas como
[...] capacidad de gestién del tiempo [...] cosas, que me van a servir en
el dia a dia.»

SP47 «Estoy aprendiendo a trabajar mejor [...] a contrarreloj.»
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SP59 «Aparte de los contenidos de historia de la educacién, he aprendido [...]
a exponer temas en tiempos limitados.»

De igual modo, reconocen haber mejorado su capacidad de comunicarse
oralmente en variedad de contextos, ya que han tenido que expresar sus ideas,
conocimientos y opiniones en variedad de agrupamlentos distintos; en cada
reto se debfan enfrentar a un tipo de contexto comunicativo diferente.

SP5  «[...] estoy perdiendo mucho la vergiienza y el miedo a hablar en publi-
co.»

SP16 «Gracias al trabajo con los textos hemos podido practicar la expresion
oral.»

SP60 «Al exponer en los grupos cada semana, estamos mejorando mucho
nuestra capacidad de hablar en publico.»

Intrinsecamente unidas a la competencia transversal previa, algunos SP
identifican mejoras en su capacidad de escucha activa. Indican que esto se debe
a tener que prestar atencién a los diferentes inputs orales a los que estdn
expuestos a lo largo de la asignatura gamificada.

SP3  «He aprendido a escuchar y a relacionarme un montén con la gente que
pensaba que no hablarfa nunca.»

SP9  «En la explicacién de los textos hemos aprendido a escuchar y valorar
las opiniones de los demds para luego poder calificarlas.»

SP28 «[...] he aprendido a escuchar a mis compaiieros, a valorarlos.»

La mejora en habilidades sociales es también valorada positivamente por
los SP. Durante la experiencia gamificada han tenido que interactuar y traba-
jar conjuntamente con diversidad de SP, independientemente de la relacién
cercana o no que tuviesen.

SP47 «He aprendido a trabajar mejor en equipo y a socializarme con gente
nueva que no conocia.»

SP64 «[...] asi te socializas con los demds compafieros y pierdes poco a poco
la vergiienza de hablar delante de la gente.»

SP91 «Como no dnicamente trabajamos siempre con los mismos grupos,
aprendemos a relacionarnos mejor y a abrirnos mds a otras personas.
Esto es util, porque en nuestro futuro como docentes nos va a tocar
adaptarnos a trabajar con diferentes grupos.»

Finalmente, la capacidad de trabajo en equipo es otra de las competencias
transversales que los SP han adquirido o mejorado. Durante la experiencia
gamificada se les ha precisado el ejercicio de la empatia en algunos de los retos
propuestos, asi como la puesta en prictica de valores como el compromiso y
el respeto.
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SP25 «Al trabajar en grupo constantemente, desarrollamos nuestra capacidad
de compromiso y empatia.»

SP34 «kEl trabajo en equipos ha reforzado habilidades como las de trabajar en
equipo y lograr ser parte de un equipo.»

SP76 «Al trabajar de manera colaborativa, he perdido bastante la vergiienza,
de lo cual me siento muy orgullosa.»

4. Discusién y conclusiones

Algunos expertos y expertas en gamificacién consideran que hay carencia de
estudios sobre gamificacién educativa que conecten teorfa y préctica (Alsawaier,
2018; Seaborn y Fels, 2015). Respondiendo a esta demanda, el presente estu-
dio demuestra la conexién entre teorfa y prictica a través de la aplicacién de
los principios metodolégicos de la gamificacién durante el trabajo educativo
con estudiantes universitarios. Ademds, esta experiencia educativa gamificada
ha sido ejemplo de aprendizaje vivencial por parte del alumnado de Magiste-
rio de la Universidad de Zaragoza, puesto que les ha permitido formar parte
activa del proceso de aprendizaje. Dar voz a futuros y futuras docentes que se
encuentran en su formacién inicial, recogiendo sus opiniones durante y al
finalizar el proceso educativo (debriefing), sintoniza este estudio con otros de
cardcter cualitativo sobre aprendizaje ltidico desarrollados en el contexto uni-
versitario que detallan beneficios relacionados con la motivacién del alumna-
do participante y también con el desarrollo de competencias transversales
(Angelini y Garcfa-Carbonell, 2014; Watts et al., 2011). Ademds, el presente
estudio recuerda la necesidad de potenciar el «aprender jugando» en la educa-
cién superior, importante teniendo en cuenta que los SP son los que pondrén
en préctica el «ensefiar jugando».

También se recogen percepciones que confirman mejora en las habilidades
comunicativas de los SB, entre las que destacan especialmente la escucha activa,
gracias a la metodologfa de gamificacién. Estos resultados pueden vincularse con
los del estudio de Contreras y Egufa (2016) sobre el perfeccionamiento de las
habilidades lingiiisticas. El desarrollo de habilidades sociales como la empatia,
gracias a la aplicacién contextualizada de dindmicas lidicas como la colabora-
cién, es también otra de las conclusiones que pueden extraerse del presente
trabajo. Esta complementa otras aportaciones recientes, como la de Murillo et
al. (2021), que pone en valor la capacidad para aprender de la cooperacién y la
escucha activa a otros.

Otra aportacién interesante del estudio es que, segun los S, la compleji-
dad y la densidad propias de los contenidos tedricos sobre historia de la
educacién de la asignatura se compensa gracias a la introduccién del enfoque
ladico en su disefio metodoldgico. Esta contribucién de la investigacién sin-
toniza con otros estudios en gamificacién de historia (Cascante y Granados,
2018), que matizan ademds el rol de la gamificacién como generadora de
libertad de aprendizaje para el estudiantado. Los SP indican que se han sen-
tido motivados hacia el aprendizaje de contenidos de historia de la educacién



Gamificacién: metodologia para el desarrollo de competencias Educar 2023, vol. 59/2 345

espafola gracias a la metodologia de la gamificacién; aspecto que tiene rela-
cién directa con el cardcter ecléctico de la experiencia educativa que se ha
aplicado La inclusién de dindmicas y mecdnicas gamificadas en los procesos
de ensefianza- aprendlza}e ha perrnltldo, ademds, dinamizar la adquisicién de
contenidos tedricos y aplicar técnicas reflexivas en el aula. Como indican los
SP, los espacios de reflexién incluidos en la experiencia gamificada les han
permitido tomar conciencia de lo que han aprendido y de cémo lo han apren-
dido. Aprendizaje consciente que reclaman autores como Istvan (2013) o
Pernalete et al. (2022). Del mismo modo, los resultados de este estudio evi-
dencian mejora de la capacidad de trabajo en equipo y desarrollo de habili-
dades de resolucién de conflictos, como también lo hacen autores como
Garcfa-Ldzaro (2019).

El cambio de agrupamientos también se sefiala en esta investigacién
como estrategia eficaz para conocer a todo el grupo clase y desarrollar su
capacidad de adaptacién a nuevos grupos y estilos de trabajo. Valores como
el respeto y el compromiso son también resaltados en los testimonios reco-
gidos en esta investigacién. Algunos SP también subrayan el incremento en
la capacidad de sintesis y de retencién de informacidn, al tener que superar
retos tedricos en los que tenfan que trabajar con diversidad de textos en
formatos diversos.

La suma de las aportaciones indicadas permite concluir que esta experien-
cia gamificada aplicada en las aulas de Magisterio de la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de la Universidad de Zaragoza es ejemplo de una educa-
cién consciente, que respeta los ritmos de aprendizaje del alumnado, fomenta
la capacidad de reflexién sobre sus propios procesos de ensefianza y promueve
su implicacién hacia la construccién de sus propios conocimientos.

Para finalizar, cabe mencionar que la validez interpretativa de este estudio
cualitativo mejorarfa aplicando evaluacién con pares, lo que se considerard para
futuros. Ademds, como prospectiva de esta investigacion, se contempla la posi-
bilidad de indagar en competencias emocionales, es decir, estudiar la relacién
entre el desarrollo de la inteligencia emocional del alumnado y la inclusién de
estrategias y elementos lddicos en los procesos de ensefanza-aprendizaje.
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Resumen

Este trabajo pretende conocer la valoracién que hacen los futuros profesionales de la edu-
cacién que estudian el grado de Educacién Infantil, Primaria y el mdster en Educacién
Inclusiva, de la Universidad de Cérdoba (Espafia), acerca del uso de un modelo innovador
basado en la creacién de la cultura del pensamiento en el aula —modelo VESS—, asf como
identificar si creen que existe una mejora no solo pedagégica, sino también social al
utilizar este método en la praxis educativa. La metodologia empleada para tal fin es
cuantitativa, con disefio transversal y con un cuestionario previamente elaborado y vali-
dado. Los datos recabados se han sometido a andlisis descriptivos e inferenciales. De los
resultados obtenidos se extrae que los alumnos piensan que el uso del modelo aumenta
la participacién social, la comunicacién y la comprensién entre ellos, lo que provoca que
sean mds auténomos y decididos. Ademds, se extrae la idea de que el uso de nuevas
tecnologias, el aprendizaje cooperativo y el desarrollo emocional es muy potente en
cuanto al desarrollo de las habilidades ejecutivas. Estas conclusiones instan a los futuros
docentes a emplear metodologfas activas que utilicen el pensamiento como principal eje
pedagégico en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: interaccién social; ensefianza superior; pensamiento

Resum. E/ model VESS i el desenvolupament de les funcions executives en edats primerenques
per afrontar la vida en societat

Aquest treball pretén contixer la valoracié que fan els futurs professionals de I'educacié
que estudien el grau d’Educacié Infantil, Primaria i el master en Educacié Inclusiva, de
la Universitat de Cordova (Espanya), sobre I'ds d'un model innovador basat en la creacié
de la cultura del pensament a 'aula —model VESS—, aix{ com identificar si creuen que
hi ha una millora no només pedagodgica, siné també social en utilitzar aquest metode
durant la praxi educativa. La metodologia emprada amb aquesta finalitat és quantitativa,
amb disseny transversal i amb un qiiestionari préviament elaborat i validat. Les dades
demanades han estat sotmeses a analisis descriptives i inferencials. Dels resultats obtinguts
se n’extreu que els alumnes pensen que I'ds del model augmenta la participacié social, la
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comunicacié i la comprensié entre ells, i aixd provoca que siguin més autdonoms i decidits.
A més, se n’extreu la idea que I'ds de noves tecnologies, 'aprenentatge cooperatiu i el
desenvolupament emocional és molt potent pel que fa al desenvolupament de les habili-
tats executives. Aquestes conclusions insten els futurs docents a utilitzar metodologies
actives que se serveixin del pensament com a principal eix pedagogic en el procés
d’ensenyament-aprenentatge.

Paraules clau: interaccié social; ensenyament superior; pensament

Abstract. The VESS model and the development of executive functions at early ages to cope
with life in society

This work aims to discover the opinion of future teachers and educators studying for a degree
in Early Childhood Education or Primary Education, or a master’s in Inclusive Education,
at the University of Cérdoba (Spain), of the use of the VESS Model, an innovative model
based on creating a culture of thought in the classroom; and to discover whether they belie-
ve that using this method in educational praxis leads to an improvement not just pedagogi-
cally but also socially. The methodology used for this is quantitative, with a cross-sectional
design and a previously prepared and tested questionnaire. The data collected was analysed
using descriptive and inferential analysis. The results obtained show that the students think
that the use of this model increases their social participation, communication and unders-
tanding, making them more self-reliant and confident. In addition, the study also finds that
the use of new technologies, cooperative learning and emotional development is very power-
ful in terms of developing executive skills. These conclusions encourage future teachers to
use active methodologies that use thought as the main pedagogical axis in the teaching-
learning process.

Keywords: social interaction; higher education; thought
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1. Introduccién
1.1. La cultura del pensamiento y las funciones ejecutivas en un mundo VICA

El mundo tecnoldgico en que vivimos nos ofrece multiples posibilidades de
aprendizaje, aunque también puede representar un entorno para hacer del
pensamiento algo rigido e inamovible. Utilizar las nuevas tecnologfas y la
informacién que de ellas subyace de una forma critica es, principalmente, una
cuestién educativa. El enfoque metodolégico que el docente utilice con el
alumnado va a ser el factor desencadenante para que el discente active o no
una serie de procesos cognitivos y se desarrollen las funciones ejecutivas nece-
sarias para poder desenvolverse en el entorno VICA (voldtil, incierto, comple-
jo y ambiguo) en que vivimos (Longds-Mayayo y Vilar, 2019).
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Para combatir esta situacién de la manera mds inteligente posible se debe
fomentar en el aula una cultura del pensamiento. Segin Swartz (2000), para
que se dé esa cultura de pensamiento en el aula debe existir lo que llama «infu-
sién de pensamiento» es decir, se deben integrar los contenidos explicados en
clase con la ensefianza de destrezas para aprender a pensar. De esta forma,
debemos considerar la cultura del pensamiento como parte fundamental de la
vida del aula, puesto que agrupa el lenguaje, el tiempo, el modelado, las opor-
tunidades, el ambiente, las interacciones, las rutinas de pensamiento, etc. (Sal-
mon, 2008; Ritchhart, 2015).

En este sentido, la comunidad cientifica reivindica la necesidad de fomen-
tar el pensamiento critico y creativo despertado a través de la curiosidad y de
una praxis educativa innovadora (Alvesson y Sandberg, 2021).

Precisamente, este articulo gira en torno a un método innovador, cuyo eje
vertebrador estd basado en el pensamiento, y parte de tres premisas muy
importantes, que son las siguientes:

— La necesidad de realizar un cambio en el paradigma educativo, dejando
de lado la teorfa de la rabula rasa (Pinker, 2003) y dotando al alumnado de
estrategias para participar de forma activa en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, partiendo de la base de que el docente no lo sabe todo y el
discente tiene mucho que aportar.

— El pensamiento debe ser el principal eje vertebrador en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje. Para ello es necesario fomentar una cultura del pensa-
miento en el aula para desarrollar habilidades mentales y estrategias para
reflexionar bien: rutinas de pensamiento, hébitos de mente y lenguaje del
pensamiento.

— La neuroeducacién como base para entender cémo se debe gestionar la
praxis educativa en cuanto a recursos y técnicas a utilizar, atendiendo al
momento pedagdgico y psicoeducativo del alumnado.

A través de estas premisas se pretende realizar un desarrollo integro del
estudiante, no solo a nivel cognitivo, sino también de habilidades blandas para
poder tener la capacidad de vivir consigo mismo de forma auténoma, fisica y
emocional. Ser, sin mis.

Por este motivo, numerosos investigadores, entre ellos Gioia et al. (2015),
sostienen que, para ayudar al alumnado a construir algunas habilidades men-
tales importantisimas en la vida, se deben trabajar las siguientes funciones
ejecutivas:

— Flexibilidad cognitiva. Capacidad para adaptar el comportamiento y la
mente a nuevas situaciones. Muy relacionada con la creatividad (Bernabéu-
Broténs y De-la-Pefa, 2021).

— Autocontrol emocional. Supone ser capaz de regularse y adaptarse, ser cons-
ciente y aceptar los sentimientos y las emociones, asi como cualquier res-
puesta emocional que surge ante un pensamiento que nace de la razdn.
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— Organizacién y planificacion. Capacidad de poner orden en la mente,
asi como saber gestionar con sentido cualquier actividad diaria que se
ejecute.

— Memoria de trabajo. Consiste en retener cierta informacién, manteniendo
la atencién para desempenar un trabajo con éxito.

— Inbibicién. Tiene que ver con la habilidad de detener un comportamiento
cuando la situacién lo requiere. Segtin Aydmune et al. (2019) esta funcién
es de las mds importantes, porque es el desencadenante de otras funciones.

Resulta importante trabajar estas funciones ejecutivas desde edades tem-
pranas, pues es en esta etapa donde pueden desarrollarse mds fécilmente, dado
que las regiones prefrontales del cerebro, donde se sitdan las dreas que trabajan
con ellas, estdn en pleno desarrollo.

En este sentido, algunos autores, avalados por la neurociencia, sostienen
que el desarrollo de la regulacién emocional estd sustentado por las funciones
ejecutivas anteriormente descritas, lo que permite un mayor desenvolvimien-
to en cuanto a la toma de decisiones y la resolucién de problemas (Tottenham
etal., 2011).

1.2. El modelo VESS

Asimismo, el modelo VESS (vida equilibrada con sentido y con sabidurfa),
que fue impulsado por Ana Maria Ferndndez y Gilberto Pinzén en el afio 2000
a través del Proyecto Zero de la Universidad de Harvard, inspiré a distintos
profesionales a llevar a la prictica estrategias innovadoras y compartirlas a
través de una red internacional VESS (Edulst) (Forés y Subias, 2017). Este
modelo adna dos elementos fundamentales: desarrollo cognitivo y desarrollo
emocional personal, como la motivacién, la confianza, el autocontrol..., y
social, como el altruismo, la tolerancia, la capacidad para entender distintos
puntos de vista... (Goleman, 1998).

Ambos elementos implican la participacién y la colaboracién de la familia
y de la escuela. Tanto en un espacio como en otro no solo se debe aprender
desde un punto de vista cognitivo, sino también emocional, debiendo entrenar
y regular las respuestas emocionales surgidas ante un estimulo para poder
alcanzar la «alfabetizacién emocional» —identificacién, comprensién y regu-
lacién de las emociones— vy, asi, vivir y convivir con los demds en el respeto,
la tolerancia y la democracia suficiente (Salovey et al., 2002; Gonzélez de la
Garza, 2020; Camacho-Barén et al., 2022).

Por un lado, el desarrollo cognitivo se logra a través de la comprensién y el
establecimiento de nexos cognitivos, que, apoyados en la experiencia y poten-
ciando el pensamiento critico racional y creativo, se hacen visibles a través de
herramientas como las rutinas del pensamiento, los hdbitos de la mente o el
lenguaje del pensamiento.

La utilizacién de estas herramientas en el aula desarrolla las funciones
ejecutivas. Atendiendo a Salmon (2008), mejoran la flexibilidad cognitiva, ya
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que aumentan el nimero de estrategias relativas al conocimiento; contribuyen
a autodirigir el aprendizaje —autonomia que estd intimamente relacionada
con la capacidad de organizacién—; anticipan la informacién; establecen
metas, y, en definitiva, desarrollan la capacidad metacognitiva, haciendo a las
personas mds reflexivas y comprensivas (Perkins, 2016).

Por otro lado, el desarrollo emocional se potencia de forma transversal, a
través del trabajo cooperativo y el uso de herramientas de evaluacién basadas
en el juego y en la participacién entre iguales. Esto significa querer apostar por
el uso de una metodologia activa paralela al modelo VESS y basada en la
ludificacién (Gil-Quintana y Prieto-Jurado, 2020).

En definitiva, el modelo VESS supone un método de ensefianza que per-
mite desarrollar un aprendizaje sostenible en el tiempo, es decir, significativo,
basado en el pensamiento.

Para tal fin, este modelo sugiere una forma guiada, estructurada, critica,
creativa y visible del proceso de ensenanza-aprendizaje. Para ello se apoya en
Swartz y Perkins (1989), quienes mencionan por primera vez las rutinas de
pensamiento, una estrategia para lograr mayor observacién y comprensién por
parte del discente, fomentando también el establecimiento de nexos cognitivos
para pensar bien.

Asimismo, este modelo también bebe de Costa y Kallick (2008), que
hablan de los Adbitos de mente y los definen como esos patrones de conducta
que genera el cerebro ante una situacién. Existen dieciséis: persistencia; gestion
de la impulsividad; escucha con comprensién y empatia; pensamiento flexible;
metacognicién; precisién; cuestionamiento y planteamiento de problemas;
aplicacién del conocimiento pasado a nuevas situaciones; pensamiento y
comunicacién con claridad y precisién; recopilacién de datos a través de todos
los sentidos; crear, imaginar e innovar; responder con maravilla y asombro;
correr riesgos; encontrar el humor; pensar interdependientemente, y aprendi-
zaje continuo.

Todos estos hdbitos de mente que se deben fomentar no son sino la con-
secuencia de un trabajo bien hecho de las funciones ejecutivas desde edades
tempranas. Dicho trabajo desarrolla al discente desde un punto de vista socio-
emocional para mejorar su cognicién.

Por su parte, el lenguaje del pensamiento implica tanto el desarrollo cogni-
tivo como el emocional. Cuando hablamos es necesario que tengamos un
esquema mental acerca de aquello que queremos transmitir, y para ello hay
que pensar. Ese pensamiento puede trasladarse a la persona con quien se inte-
ractda de una forma visual, verbal o artistica. De cualquier modo, ese lengua-
je del pensamiento (Tishman y Perkins, 1997) conllevard una carga emocional
muy potente, pues un mismo hecho puede contarse de muchas maneras, y en
eso van a tener mucho que ver las emociones que evocan una situacién con-
creta a una persona determinada y los sentimientos individuales provocados
por el bagaje de su vida. Por ello, saber controlar y gestionar las emociones y
los sentimientos no es baladi, pues de ello va a depender en tltima instancia
la forma de comportarse con los demds.
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Como seres sociales necesitamos convivir con otras personas, compartir
tiempo y espacio con ellas y sentirnos reconfortados. Solamente cuando esto
ocurre podemos explotar el cerebro de forma cognitiva. Por ello es tan impor-
tante proponer actuaciones que incluyan un aprendizaje cooperativo y cola-
borativo, atractivo y motivador, haciendo uso, por ejemplo de las nuevas
tecnologfas y de herramientas tecnolégicas que no solo estén implicadas en el
proceso, sino también en la evaluacién, como el software Socrative.

Asimismo, también desde las universidades se deben promover pricticas
innovadoras que conecten al alumnado con la realidad y fomenten la reflexién.
La Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas (CRUE) mantiene
que las instituciones de ensefanza superior son responsables de que los jévenes
sean capaces de tomar decisiones para lograr una sociedad mds «justa y soste-
nible» (CRUE, 2019).

El objetivo de esta investigacién radica en la necesidad de conocer c6mo
influye el uso del método VESS a nivel personal y social. Para ello creamos un
cuestionario ad hoc y validado previamente. Este cuestionario fue cumplimen-
tado por futuros docentes para conocer la predisposicién que mostraban hacia
la utilizacién de este tipo de método basado en el pensamiento, ya que supone
una habilidad fundamental para desarrollar en los nifios y nifias, futuros ciu-
dadanos activos de la sociedad democrdtica en que vivimos.

2. Método

Con la pretensién de conseguir el objetivo principal anteriormente expuesto,
se llevé a cabo la presente investigacion desde un enfoque descriptivo, por
encuesta transversal y siguiendo una metodologia deductiva y cuantitativa
(Herndndez et al., 2014; Otzen y Manterola, 2017). De esta forma se propi-
ciaron dos objetivos especificos:

— Conocer la percepcidn que tiene el alumnado de los grados de Educacién
Infantil, Primaria y mdster de Educacién Inclusiva de la Universidad de
Cérdoba acerca del modelo VESS y su repercusién a nivel social.

— Establecer un andlisis de las diferencias de medias de las dos dimensiones
que conforman el cuestionario, previamente validado, y las variables inde-
pendientes correspondientes al sexo, la edad, la titulacién y la titularidad
del centro en el que estudid.

2.1. Muestra

Esta investigacién obtuvo su muestra a través de un método no probabilistico
o de conveniencia, debido a que los participantes corresponden a estudiantes
de segundo curso de las asignaturas de Educacién Medidtica y Dimensién
Educativa de las TIC (grado de Educacién Infantil) y Educacién Medidtica y
Aplicaciones Did4cticas de las TIC (grado de Educacién Primaria), asi como
TIC para la educacién inclusiva (mdster de Educacién Inclusiva), correspon-
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diente al curso escolar 2018-2019, a los que los investigadores de este estudio
tuvieron acceso.

Asimismo, la totalidad del andlisis se compuso de 231 participantes, con
lo que aparecié una muestra, tras la recogida de datos, totalmente normaliza-
da. Del total, 44 personas fueron hombres y 187, mujeres. 127 personas cur-
saban el grado de Educacién Infantil; solo 13 personas cursaban el mdster de
Educacion Inclusiva, y 91 personas, el grado de Educacién Primaria.

En la tabla 1 se presentan los porcentajes correspondientes a la distribucién
de personas en la muestra respecto a la edad y al sexo.

Tabla 1. Porcentajes de la distribucion entre rangos de edad y sexo

Edad % hombres % mujeres % total
17-19 anos 7,36% 25,54% 32,9%
20-22 afios 6,93% 30,3% 37,23%
23-25 afios 2,16% 17,32% 19,48%
Mas de 26 afos 2,6% 7.8% 10,4%
100%

Fuente: elaboracion propia.

2.2. Instrumento

El instrumento consiste en un cuestionario creado ad hoc a través de Google
Forms, compuesto por una escala tipo Likert (1-5) y por doce {tems distribui-
dos en dos dimensiones: la aportacién del modelo VESS en los procesos de
ensefianza-aprendizaje y el modelo VESS como estrategia de interaccion social.

Para construir y validar el cuestionario se llevaron a cabo dos andlisis fac-
toriales, uno exploratorio (con la mitad de la muestra) y otro confirmatorio
(con la totalidad de la muestra). En el andlisis factorial exploratorio (AFE) se
pretendia conocer el constructo del instrumento. Las comunalidades del ins-
trumento oscilaron en torno al 0,308 en el {tem 5y 0,997 en el item 8. Todos
los {tems obtuvieron valores por encima de 0,3 (tabla 2). La varianza total
explicada fue del 68,33%.

El andlisis factorial confirmatorio (AFC) se emple$ para corroborar la
estructura obtenida en el AFE. Todos los items presentaron cargas factoriales
por encima de 0,4 y, por tanto, no hubo necesidad de eliminar ninguno. El
ajuste del modelo se valoré a través de diversas pruebas y arrojé los siguientes
datos: chi-cuadrado (%* = 59,2); 2 =0,91; indice de ajuste chi-cuadrado divi-
dido por los grados de libertad (x?/df = 1,29); indice comparativo de Bentler
(CFI = 0,985); indice de ajuste incremental (IFI = 0,985); indice de ajuste
normado (NFI = 0,938); indice Tucker-Lewis (TLI = 0,979); error cuadrdtico
medio de aproximacién (RMSEA = 0,035), e indice de validacién cruzada
esperada (ECVI = 0,640).
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Tabla 2. Matriz de factores rotados de AFE

Variable F1 F2
Vi1 0,509
V2 0,382
V3 0,444
V4 0,790
V5 0,481
V6 0,810
V7 0,798
K] 0,688
V9 0,551
V10 0,984
V11 0,354
V12 0,520

Fuente: elaboracién propia.

Ademis, se concretd la fiabilidad del instrumento teniendo en consideracién
el coeficiente alfa de Cronbach, confirmando a través de él una consistencia
interna alta y baja en cada una de las dimensiones (ot = 0,862 y a = 0,632), y
moderada (o = 0,763) en todo el instrumento (Thorndike, 1997).

2.3. Procedimiento

La dindmica para el aprendizaje del modelo VESS en el aula y la utilizacién de
Socrative como herramienta TIC de evaluacién se llevé a cabo de la misma
forma en las tres titulaciones (grado en Infantil, Primaria y mdster de Educacién
Inclusiva) a lo largo de varias sesiones, estructuradas de la siguiente forma:

— Breve explicacién acerca de qué es el modelo VESS, qué es Socrative y
cémo se utiliza.

— Puesta en préctica en gran grupo de diferentes actividades utilizando dis-
tintas metodologfas y herramientas de las que bebe el modelo VESS, como
las rutinas del pensamiento, los hdbitos de mente y el lenguaje del pensa-
miento, ademds de Socrative como herramienta de evaluacién y autoeva-
luacién.

— Disefio de una propuesta pedagdgica en pequefio grupo (4-6 personas),
incluyendo los contenidos correspondientes al nivel educativo en que se
vaya a trabajar (infantil o primaria) el modelo VESS e introduciendo el uso
de Socrative, una forma digital de evaluacién.

— Cumplimentacién, por parte del estudiantado, del cuestionario sobre la
percepcién del modelo a nivel educativo y su repercusién social.
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2.4. Andlisis de datos

Tras recoger los datos de los sujetos a través del instrumento previamente
creado, se realizaron una serie de andlisis:

— Estadistico descriptivo de las doce variables que conforman el cuestionario,
realizando medidas de tendencia central (media, mediana) y de dispersién
(desviacién tipica).

— Andlisis descriptivo de las dos dimensiones que conforman el cuestionario.

— A través de la # de Student y la ANOVA, y con ayuda del SPSS 24, se
comprobd si existian diferencias estadisticamente significativas en las varia-
bles dependientes (dos factores del cuestionario) y las variables dependien-
tes (sexo, edad, titulacién y titularidad del centro en que estudiaron).

3. Resultados

3.1. Percepcidn del modelo VESS en los futuros docentes y su aplicabilidad
a nivel social

A continuacién se muestra una serie de andlisis descriptivos por dimensiones
que presenta los siguientes resultados (tabla 3).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos por dimensiones

Aportacion de VESS VESS como estrategia
a los procesos de E-A de interaccion social
Media 4,32 3,97
Moda 5,00 3,80
Desviacion estandar 0,51 0,57
Minimo 2,57 2,00
Maximo 5,00 5,00

Fuente: elaboracion propia.

La primera dimensidn, que tiene que ver con la aportacién que hace el
modelo VESS a los procesos de ensefianza-aprendizaje y que estd conformada
por siete {tems relativos al propio modelo como método que fomenta la liber-
tad personal y social, que promueve los procesos mentales y establece conexio-
nes con el contexto a través del pensamiento visible, obtiene una media de
4,32 y una moda de 5,00, con lo que muestra unos resultados positivos en
cuanto a la percepcién de los futuros docentes con respecto a la aportacién del
modelo VESS.

La segunda dimensién hace referencia al modelo VESS como estrategia de
interaccion social, y los {tems que forman parte de esta tienen que ver con la
resolucién de conflictos, el desarrollo de la autonomia y el uso de las TIC. En
este caso, la media es ligeramente inferior que la obtenida por el factor anterior,
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y se sittia con una media de 3,97 y una moda de 3,8, lo que evidencia que el
alumnado se muestra parcialmente de acuerdo con la idea de que el modelo
VESS supone una forma o estrategia para la interaccién social. En ambos casos
las opciones mds repetidas fueron la 5 y la 4, respectivamente.

Ademis, se muestran los resultados obtenidos de este estudio a través de un
andlisis descriptivo por {tems acerca de la media y la desviacién tipica de cada

uno (tabla 4).

Tabla 4. Distribuciéon de frecuencias de los items del instrumento

Dimension items M (u) DT (o)
Factor 1. Aportacion del 1. EIl modelo VESS responde a las necesi- 4,06 0,769
modelo VESS en los dades que la sociedad demanda actual-
procesos de ensefanza- mente.
aprendizaje 2. El modelo VESS permite el desarrollo 4,32 0,675
personal de todos los nifios y nifas.
3. El modelo VESS permite la libertad de 4,45 0,702
expresion.
4. El modelo VESS fomenta el aprendizaje 4,31 0,695
significativo a través del entorno préximo.
5. El modelo VESS fomenta procesos men- 4,49 0,618
tales en el alumnado.
6. El pensamiento visible da sentido al 4,36 0,670
aprendizaje.
7. El modelo VESS establece numerosas 4,27 0,722
relaciones con el contexto del alumnado.
Factor 2. El modelo 8. El modelo VESS funciona como estrate- 4,16 0,794
VESS como estrategia gia en la resolucién de conflictos.

de interaccién social
9. Que el grupo esté formado por miembros 4,44 0,731
diversos (edad, sexo, formacion, expe-
riencias, etc.) enriquece la actividad a

realizar.
10. El trabajo cooperativo me ayuda a apren- 3,94 0,974
der de forma auténoma.
11. El uso de Socrative es intuitivo. 3,61 0,997
12. Socrative permite atender a la diversidad. 3,67 0,968

Fuente: elaboracion propia.

En la primera dimensién, los ftems mejor valorados son el cinco, «El mode-
lo VESS fomenta procesos mentales en el alumnado», con una media de 4,49
puntos; el tres, «El modelo VESS permite la libertad de expresién», con una
media de 4,45 puntos, y el seis, «El pensamiento visible da sentido al apren-
dizaje», con 4,36 puntos de media. Estos tres {tems hacen referencia a tres
aspectos vertebradores del método: el lenguaje del pensamiento, referido tanto
a la expresién libre de los pensamientos como a la comprensién y el respeto
de otros, el pensamiento visible y la adquisicién del aprendizaje con sentido,
teniendo en cuenta el entorno y las emociones para conseguir tal fin.



El modelo VESS y el desarrollo de las funciones ejecutivas Educar 2023, vol. 59/2 361

En la segunda dimensién los items mds valorados son el nueve, «Que el
grupo esté formado por miembros diversos (edad, sexo, formacién, experien-
cias, etc.) enriquece la actividad a realizar», con 4,44 puntos de media, y el
ocho, «El modelo VESS funciona como estrategia en la resolucién de conflic-
tos», con una media de 4,16 puntos. Ambos {tems estdn relacionados con la
capacidad de trabajar en equipo y conformar grupos heterogéneos, de tal forma
que se mejore la convivencia a través del didlogo, y con la de compartir expe-
riencias en las que se puedan sentir identificados y donde se desarrollen aspec-
tos relacionados con la cognicién y la emocién, como la empatia o el respeto,
y que, a su vez, permitan desarrollar las funciones ejecutivas como la inhibicién
o la anticipacién de conductas y la flexibilidad cognitiva.

3.2. Estudio inferencial

Con la pretensién de conocer cémo influyen las variables independientes res-
pecto a las variables dependientes o dimensiones, se llevaron a cabo dos prue-
bas: la # de Student para la variable dicotémica (sexo) y el andlisis de varianzas
—ANQOVA— para las variables politémicas (edad, titulacién y titularidad del
centro en que estudiaron).

Respecto a la dimensidn 1, «Aportacién del modelo VESS en los procesos
de ensenanza-aprendizaje», esta prueba afirmé que no existfan diferencias esta-
disticamente significativas respecto al sexo.

Sin embargo, cuando se realizé la prueba ANOVA con la misma dimen-
sién, pero en esta ocasién relaciondndola con la edad, se comprobé que si
existfan diferencias estadisticamente significativas [F (6, 199) = 2.480; p =
0,025] entre los participantes de 20 y 22 afios, lo que evidencié que las per-
sonas de 20-22 afios son las que mejor percepcidn tienen sobre la implemen-
tacién del modelo VESS en el aula.

Ademds, se demostré que para las variables acerca de la titularidad del
centro y la titulacidén no existian tampoco diferencias estadisticamente signi-
ficativas en esta dimensidn.

Haciendo alusién a la dimensién 2, «El modelo VESS como estrategia de
interaccidn social», se pudo confirmar a través de los datos que no existian
diferencias estadisticamente significativas para ninguna de las variables inde-
pendientes del estudio.

4. Discusién y conclusiones

Este estudio demuestra que el modelo VESS supone una metodologfa inno-
vadora que no solo es capaz de influir en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje a nivel de la escuela, sino que también sirve como estrategia para promo-
ver la interaccién social y el mantenimiento democrdtico de sociedades
comprometidas. En esta investigacién se tienen en cuenta dos dimensiones o
factores que han sido valorados por alumnos de los grados de Educacién Infan-
til, Primaria y el méster de Educacién Inclusiva, segin su percepcién.
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En la primera dimensién se valora positivamente la importancia y los bene-
ficios que tiene el modelo VESS en cuanto al desarrollo de procesos mentales
para lograr un aprendizaje significativo. En todo esto la neurociencia y, en
concreto, la neuroeducacion tiene mucho que decir, pues la neurociencia cog-
nitiva sefiala la importancia de utilizar en el aula un enfoque multisensorial,
que incorpore la adquisicién de conocimientos por las mdximas vias sensoria-
les —oido, vista, gusto, tacto—, logrando de esta manera un entorno mds
significativo, mds préximo al alumnado. Asimismo, tanto la motivacién como
la memoria y la atencidn van a ser elementos fundamentales para recibir la
informacion (input), procesarla (process) y adquirir nuevos conocimientos (out-
put), estableciendo asi nexos cognitivos derivados del pensamiento o el len-
guaje (Irisarri Vega y Villegas-Paredes, 2021; Rivas, 2008).

En la segunda dimensién todos los items obtienen una puntuacién de
«parcialmente de acuerdo». Esto significa que los futuros docentes creen que
el modelo VESS es un buen método para desarrollar capacidades relacionadas
con la resolucién eficaz de conflictos. Para resolver un conflicto se necesita ser
capaz de tomar la iniciativa (hdbito de mente) y tomar una decisién (funcién
ejecutiva). Todo esto se trabaja de manera transversal en el aula, a través de la
cultura del pensamiento y del pensamiento creativo, que permite, a su vez,
formar a un alumnado capaz de expresarse, comunicar sus inquietudes y mane-
jar y regular sus emociones y sentimientos (Grajales Guzmdn et al., 2019;
Guichot Reina y De la Torre Sierra, 2019).

En este sentido, el modelo VESS, junto con todas las herramientas que
emanan de él, también supone un método muy potente para trabajar la reso-
lucién de conflictos desde una perspectiva dialégica, que tenga en cuenta la
parte emocional de las personas, gracias a lo cual el agresor podrd empatizar
con la victima, lo que propiciard que ambos sean capaces de llegar a un pacto
democrdtico que convenga a las partes implicadas. Ello no solo puede mejo-
rar el clima del aula, sino también el clima social, asi como erradicar aspectos
tan relevantes actualmente como la violencia de género (Lee y Ju, 2019;
Martin-Tapia, 2021; Flecha y Yeste, 2007). Ademds, los datos extraidos sos-
tienen que, segtin los futuros profesionales de la educacién, este modelo mejo-

ra la autonomfa de los estudiantes, pues el pensamiento critico permite abrir
su mente —también a través de las rutinas del pensamlento y el lenguaje del
pensamiento— y les permite ser capaces de razonar por sf solos (Seminario y
Barco, 2021).

No obstante, este pensamiento auténomo que desarrolla el modelo no lo
hace de forma aislada. El pensamiento progresa no solo de forma individual,
sino también colectiva. En este sentido, las nuevas tecnologias suponen una
herramienta muy potente para trabajar esa autonomia en el aprendizaje extra-
polable a cualquier faceta vital (Llobera, 2019; Torres-Cajas y Yépez-Oviedo,
2018).

En relacién con esto, ese pensamiento que se fomenta desde las nuevas
tecnologfas a través de herramientas como las rutinas del pensamiento y el
lenguaje del pensamiento —pensamiento visible— provoca no solo la liber-
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tad personal, sino también la social. Ademds, investigaciones de Ritchhart et
al. (2014) y Ritchhart y Church (2020) apuntan que ese pensamiento visible
de la mano de un entorno motivante, tranquilo, donde existan oportunidades de
aprendizaje, un buen clima de aula cimentada en el aprendizaje cooperativo,
es fundamental en la educacién integral de los discentes —desarrollo emocio-
nal, académico y social— (Colmenares y De Maldonado, 2016). Socrative,
como herramienta digital de evaluacién y autoevaluacién, contribuye a con-
seguir un aprendizaje mds significativo a través del desarrollo de diversas fun-
ciones ejecutivas, pues meJora el control inhibitorio/conductual, aumenta la
memoria de trabajo —a través de la respuesta inmediata—, desarrolla la meta-
cognicién tanto del docente como del discente, etc.

A modo de resumen, podemos concluir afirmando que los futuros profe-
sionales de la educacién valoran positivamente el método VESS como meto-
dologfa para trabajar en clase. Ademds, no solo se trata de un método eficaz
para implementarlo en las etapas iniciales de educacién, sino que su utilizacién
también puede ser muy potente en la universidad. Por ejemplo, la puesta en
marcha de tertulias dialdgicas en el aula puede ayudar a desarrollar el lengua-
je del pensamiento y mejorar el pensamiento critico y creativo. A nivel com-
petencial, el pensamiento visible contribuye a «aprender a aprender», lo que
mejora la autonomia y la autorregulacién de los aprendizajes y permite a los
estudiantes reflexionar acerca de la planificacién y la evaluacién del proceso y
del resultado.

Como futuras lineas de investigacién proponemos ampliar la muestra de
nuestro andlisis incluyendo en él la percepcién de los alumnos de otras titula-
ciones. Ademds, serfa interesante abordar este estudio desde una perspectiva
de corte cualitativo.
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Resumen

Este trabajo tiene como objetivo la evaluacién de una propuesta docente que combina la
clase invertida con el uso de aplicaciones en la asignatura Andlisis del Entorno Econémi-
co, del grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos. La experiencia persigue
mejorar los resultados académicos e incrementar la baja participacién estudiantil. Asi, se
pretende comprobar el impacto de la propuesta sobre dichos aspectos. Para ello se anali-
zan los resultados de la convocatoria ordinaria de febrero de 2020, compardndolos con
los de los cursos precedentes y estudiando su relacién con el seguimiento de la experien-
cia. Se dispone también de las respuestas de 135 estudiantes a determinadas preguntas de
un cuestionario disefiado para conocer su opinién sobre diversos aspectos de la asignatu-
ra. Los resultados muestran una mejora significativa del rendimiento académico y cambios
importantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, puesto que los universitarios se
vuelven mds activos, cooperativos y auténomos; ademds, aumenta la asistencia a clase y
la interaccién entre alumnado y profesorado. Ello pone de manifiesto la conveniencia de
extrapolar esta experiencia a otras materias.

Palabras clave: clase invertida; aplicaciones; cuestionarios interactivos; relacién entre pro-
fesor y alumno; motivacién; rendimiento y éxito

Resum. Avaluacié de la combinacid de classe invertida i iis d aplicacions per promoure una
docéncia universiziria interactiva

Aquest treball té com a objectiu avaluar una proposta docent que combina la classe invertida
amb 'ds d’aplicacions a I'assignatura Analisi de 'Entorn Economic, del grau de Relacions
Laborals i Recursos Humans. L’experiéncia persegueix millorar els resultats académics i incre-
mentar la baixa participacié estudiantil. Aixi, es pretén comprovar 'impacte de la proposta
sobre aquests dos aspectes. Per aquest motiu s’analitzen els resultats de la convocatoria ordi-
naria de febrer de 2020, es comparen amb els que es van obtenir els cursos anteriors i se
nestudia la relacié amb el seguiment de 'experiencia. Es disposa també de les respostes de
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135 estudiants a determinades preguntes d’un qiestionari dissenyat per conéixer-ne 'opinié
sobre diversos aspectes de I'assignatura. Els resultats mostren una millora significativa del
rendiment académic i canvis importants en el procés d’ensenyament-aprenentatge, atés que
els universitaris esdevenen més actius, cooperatius i autdbnoms; a més a més, augmenta també
Iassisténcia a classe i la interaccié entre I'alumnat i el professorat. Aixd posa de manifest la
conveniencia d’extrapolar aquesta experiéncia a unes altres materies.

Paraules clau: aula invertida; aplicacions; qiiestionaris interactius; relacié entre professor i
alumne; motivacié; rendiment i exit

Abstract. Evaluation of the combination of flipped classroom and use of apps to promote an
interactive university teaching

Increasing the interaction between teachers and students and making university teaching
more dynamic is an important objective, especially to increase students’ desire to complete
their courses. This paper presents the evaluation of an innovative initiative that combines a
“flipped classroom” approach with the use of apps such as Wooclap, Socrative and Kahoot
to promote interaction between teachers and students. After introducing the context and
motive for the initiative, the different elements of the educational proposal are presented,
and the project’s impact on academic results (performance and success) is analysed. The level
of student satisfaction is analysed, based on a custom-designed questionnaire. The results
show that in addition to a significant improvement in results, important changes are observed
in the teaching-learning process, which becomes more active, cooperative and independent,
while class attendance and student-teacher interaction also increase.

Keywords: apps; flipped classroom; interactive quizzes; teacher-student relationship; moti-
vation; performance and success
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1. Introduccién

La ensehanza y el aprendizaje de materias econdmicas en titulaciones no eco-
némicas revisten ciertas caracteristicas que reclaman actuaciones especificas por
parte del profesorado, para motivar y fidelizar al estudiante en el seguimiento
y el aprovechamiento de los contenidos impartidos. Tal es el caso de la asigna-
tura cuya experiencia se evalia, Andlisis del Entorno Econémico, del grado de
Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la Universidad de Murcia
(UMU), pero también el de otras materias impartidas por el Departamento
de Economia Aplicada de la UMU en titulaciones no econémicas, como los
grados en Pedagogia y en Sociologfa.

En general, los resultados académicos de este tipo de asignaturas son rela-
tivamente bajos, lo que podria explicarse por diversos motivos:



Evaluacién de la combinacién de clase invertida y uso de aplicaciones Educar 2023, vol. 59/2 369

— Masificacién de la docencia, puesto que las asignaturas se imparten en
grupos NUMerosos.

— Baja destreza matemdtica, a pesar de que las asignaturas no requieran un
nivel elevado de conocimientos analiticos.

— Baja asistencia a las clases tedricas, lo que dificulta que se adquiera sufi-
ciente solidez en el aprendizaje.

— Escasa motivacién e implicacién del alumnado, al percibir las asignaturas
econdémicas como materias complementarias y dificiles.

— Reducido porcentaje de alumnos presentados a los exdmenes, con tasas que
rondan el 50%, lo que incide sobre el éxito obtenido.

Con el objetivo de mejorar la motivacién y los resultados de los estudian-
tes, a lo largo de varios cursos se han utilizado diversas estrategias diddcticas,
como la evaluacién por pares o el trabajo colaborativo. Finalmente, se ha lle-
gado a un modelo orientado a la participacién y el trabajo colaborativo en el
aula, mediante la combinacién de la metodologfa docente del aula invertida y
la utilizacién de aplicaciones (Wooclap, Socrative y Kahoot!). No obstante,
para que el alumnado que no puede asistir regularmente a clase no quede
rezagado, se establecen dos modalidades de evaluacién continua: la presencial
y la no presencial.

Se partia de un modelo tradicional basado, fundamentalmente, en la clase
magistral (durante las clases tedricas) y en la resolucién de ejercicios (en las
clases prdcticas), con un papel pasivo del alumnado. Asi, se ha ido transitando
hacia otro modelo docente centrado en el aprendizaje, en el que se promueve,
mediante distintos métodos, la participacién del alumnado, que es la pieza
fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje (Gargallo, 2008). Como
sefialan Marin-Gutiérrez et al. (2019), en este nuevo paradigma el estudian-
tado se implica activamente a través del andlisis, la sintesis o la evaluacién, en
lugar de asimilar la ensefianza de forma pasiva. La principal dificultad que
entrafia pasar de un enfoque a otro estd en los cambios en la organizacién
docente, siendo necesaria una estrecha coordinacién y cooperacion entre el
profesorado. También resulta imprescindible, por un lado, el compromiso del
alumnado (Jarauta, 2014; Gargallo et al., 2018) y, por otro, la interaccién
entre docentes y alumnado (Arceo et al., 2019).

Tras el estudio y la valoracién de las distintas estrategias disponibles para
desarrollar una docencia participativa y colaborativa, se opté por el modelo
del aula invertida (flipped classroom), pues la literatura aboga por su eficacia
para incorporar un aprendizaje mds activo en la ensefianza universitaria e
incidir sobre la implicacién del alumnado y su rendimiento académico (Prie-
to et al., 2021). Una ventaja que presenta esta metodologia es que, ademds de
favorecer el aprendizaje activo, permite el uso de las tecnologfas de la informa-
cién y la comunicacién (TIC) (Herndndez-Silva y Tecpan, 2017), que era otro
de los objetivos que se perseguia con el cambio de método docente. La idea de
la flipped classroom (Berenguer, 2016) consiste en que el estudiante dedique su
tiempo de trabajo auténomo al estudio de los conceptos tedricos, a partir de
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diversas herramientas que el docente pone a su disposicién, mientras que el
tiempo de clase se utiliza para la resolucién de dudas, la realizacién de pricti-
cas o el debate sobre aspectos relevantes de la materia. Se trata del intercambio
de los roles tradicionales, siendo imprescindible que el docente establezca un
itinerario guiado y pautado del traba)o del estudiante fuera del aula, para que
este nunca se sienta perdido, asi como el compromiso del alumno con su
aprendizaje activo.

Entre las ventajas que presenta este modelo destacan el hecho de que los
estudiantes se sienten mds implicados, que permite un retorno inmediato
acerca de cémo se estd desarrollando el proceso, que se puede dedicar mds
tiempo en clase a las tareas mds relevantes y, lo que es extremadamente impor-
tante, que permite que cada estudiante aprenda a su ritmo, respetando los
diferentes talentos y formas de aprendizaje (Aguilera et al., 2017). También
puede presentar inconvenientes, porque resulta imprescindible que el alum-
nado se implique para obtener beneficios de este enfoque docente; ademds,
exige un gran esfuerzo por parte de los docentes, ya que seguir la metodologfa
de aula invertida requiere, entre otras cosas, ofrecer «buenos materiales para
que los alumnos preparen las clases» (Marqués, 2016, p. 12). No obstante,
dado el alto grado de compromiso que, en general, muestran los estudiantes
y los docentes universitarios, su implementacién en la educacién superior se
ha extendido enormemente en los dltimos afios (Sola et al., 2019).

De la misma manera, en este cambio de modelo educativo, las TIC des-
empefian un papel crucial, pues posibilitan «estrategias que le permiten al
alumno controlar y adaptar los procesos de formacién a sus necesidades espe-
cificas y ritmos de aprendizaje» (Repdraz et al., 2002, p. 134). Sin embargo,
su funcién no puede limitarse a la presentacién y al almacenamiento de los
mismos materiales utilizados en el paradigma tradicional, mejorando su aspec-
to, sino que su uso deber servir también para implicar al alumnado en su
formacién, de manera que participe activamente en el proceso de aprendizaje
(Esteve y Gisbert, 2011; Cabero, 2015; Perera y Hervds, 2019). El uso de las
TIC conlleva ventajas e inconvenientes que, en buena medida, son coinciden-
tes con las que presenta la clase invertida (Diaz, 2014), por lo que su utiliza-
cién conjunta resulta muy adecuada. Ademds, la aparicién de los entornos
virtuales de aprendizaje ha supuesto, entre otras cuestiones, una mayor digi-
talizacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje, de tal manera que se ha
producido una redefinicién del espacio de adquisicién de conocimientos, des-
plazando al aula tradicional, con consecuencias sobre los enfoques pedagdgi-
cos, la planificacién y las formas de imparticién de las ensefianzas (Roy, 2023),
de modo que ya se habla de una «pedagogia orientada a la tecnologia» o de
una «pedagogia digital» (Biswas, 2022).

Ademds, en los tltimos afios han surgido algunas aplicaciones (apps), como
Socrative, Kahoot! o Wooclap, disefiadas especialmente para su uso en el aula,
que favorecen un proceso de ensefianza-aprendizaje mds activo a las experiencias
educativas apoyadas en aplicaciones interactivas, a través de sistemas de respues-
ta en el aula convencional. También se les conoce como clickers o student respon-
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se system (SRS). Segtin Perera y Hervds (2019), el uso de estas aplicaciones miti-
ga algunos problemas de la docencia tradicional, como la escasa participacién y
la desmotivacién del estudiantado. En este sentido, introducir la mecdnica de
juego o ludificacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ademds de fomen-
tar la interactividad, también puede incentivar factores como la motivacién, el
esfuerzo, el compromiso, la autonomia, etc. (Wang et al., 2009; Marqués, 2016;
Prieto, 2020). Por su parte, Said et al. (2019) sefialan que el incorporar tecno-
logfas y recursos digitales en el 4dmbito docente promueve la dinamizacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, pudiendo repercutir en distintas dimensiones,
como la propia metodologfa docente o la organizacién del entorno de aprendi-
zaje en el aula. De esta manera, para la integraciéon de las TIC en el aula, es
imprescindible su adecuada planificacién, asi como la formacién y las compe-
tencias del profesorado (Bratland et al., 2022; Kénig et al., 2022).

En relacién con el impacto que estas metodologfas pueden ejercer sobre los
resultados académicos, no existe consenso. Mientras que algunos autores con-
sideran que los métodos centrados en el aprendizaje inciden favorablemente en
los resultados (Gargallo, 2008; Blasco, 2016; Zubiria y Bel, 2020), otros
encuentran que mejora la motivacién, pero no constatan avances en los indi-
cadores de rendimiento (Castillo et al., 2016; Vallet et al., 2019). En cualquier
caso, lograr que el alumnado se implique en su propio aprendizaje puede refor-
zar el modelo de ensefianza activa y, ademds, elevar su asistencia a las clases
presenciales, pudiendo considerarse la reduccién del absentismo como un indi-
cador de éxito que, en tltima instancia, afectard al rendimiento (Morell, 2009;
Zubiria y Bel, 2020). El uso de estas aplicaciones puede suponer un aliciente
para el alumnado en asignaturas con escaso interés, al tiempo que el estudian-
tado reconoce que le ayuda a superar la asignatura (Frias et al., 2016).

Por lo tanto, valorar la repercusién del nuevo modelo docente utilizado
sobre los resultados de los estudiantes no es sencillo, al incidir factores diversos
que deben calibrarse. De esta manera, puede suceder que el uso de las nuevas
herramientas no eleve la proporcién de estudiantes que superan la asignatura,
pero que si se logre una mayor asistencia a las clases presenciales y/o un mayor
porcentaje de presentados a los exdmenes, aspectos que también serfan indi-
cadores de mejorfa.

En cualquier caso, ese es el objetivo del presente trabajo: evaluar el efecto
de la combinacidén del aula invertida y de las aplicaciones en los resultados
académicos y en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura mencio-
nada, con la intencién de contribuir a la evidencia sobre la utilidad de estas
herramientas en la docencia universitaria.

De esta manera, se han propuesto dos hipétesis:

— H1: La combinacién de aula invertida y aplicaciones mejora los resultados
académicos.

— H2: La utilizacién de aplicaciones incentiva la asistencia a clase y la parti-
cipacién del alumnado, ademds de suponer un aliciente para llevar la asig-
natura al dfa.
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2. Método

2.1. Descripcion de la experiencia docente

Como se ha indicado, la asignatura objeto de estudio es Anlisis del Entorno
Econdémico, materia bésica de segundo curso del grado de Relaciones Labora-
les y Recursos Humanos de la UMU, que ha pasado de un modelo de ense-
nanza—aprendlzaje tradicional a otro participativo y colaborativo. Se relatan, a
continuacién, los principales cambios incorporados:

1.

Sobre la evaluacién, ofreciendo dos sistemas de la evaluacién continua:

a) No presencial: mediante diversas actividades gestionadas en el aula vir-
tual (tareas y cuestionarios, principalmente).

b) Presencial: se valora la cumplimentacién y la entrega de la ficha de
trabajo de cada sesién y la realizacién en el aula de los cuestionarios
interactivos planteados, mediante las aplicaciones senaladas.

Con esta actuacién se pretende incentivar el trabajo diario y la asisten-
cia a las clases, especialmente a las de teorfa, que son las que suelen
contar con menor concurrencia.

Sobre el desarrollo de la docencia, se aplica la clase invertida, tanto en las

sesiones de teorfa como de précticas, de tal manera que los estudiantes

tienen que estudiar en casa los contenidos previstos para cada sesién y

elaborar una ficha de trabajo. En clase se crean grupos de trabajo y se

establece la siguiente dindmica:

a) Durante la primera mitad de la sesién, cada grupo pone en comun el
trabajo individual realizado previamente en casa y el docente atiende a
las dudas que surgen en cada grupo. De esta manera se fomenta la
colaboracién, se respetan los diferentes talentos y ritmos de aprendiza-
je y se fomenta el contacto entre profesores y alumnos.

b) A continuacidn, se corrige la ficha, explicando los conceptos, las rela-
ciones o los cdlculos mds complejos. Asi, se dedica el tiempo a las tareas
mds relevantes.

¢) Para terminar, se realiza un cuestionario interactivo individual o por equi-
pos a través de las aplicaciones. Estos cuestionarios pueden tener distintos
propésitos en funcién de su disefio: comprobacién de asimilacién de cono-
cimientos, correccion en los cdlculos, interpretacién de informacién o
establecimiento de relaciones conceptuales, entre otros. En todos los casos
estimulan la participacién y proporcionan retroalimentacién inmediata.

Sobre los materiales docentes:

a) Guia de aprendizaje y cronograma detallado del contenido que se va a
desarrollar en cada sesién, especificando el trabajo a realizar por el
estudiante previamente en su casa, de forma individual.

b) Materiales explicativos, ejemplos resueltos, ejercicios complementarios
y otras herramientas necesarias para el correcto seguimiento de la asig-
natura, puestos a disposicién a través del aula virtual.
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¢) Fichas de trabajo para cada sesidn, que inciden sobre los aspectos mds
relevantes de la materia y con distintas modalidades de actividades para
cubrir los distintos estilos de aprendizaje.

2.2. Recogida y andlisis de datos

Para responder a las dos cuestiones planteadas, se ha recurrido a dos tipos de
datos. La primera hipdtesis se contrasta mediante los resultados académicos
recogidos por los docentes: calificaciones obtenidas y tipo de evaluacién con-
tinua elegida (que nos servird de proxi de la nota de los estudiantes que han
seguido la experiencia). Como puede verse en la tabla 1, el total de universi-
tarios matriculados en la asignatura es de 285, de los que el 71,6% ha partici-
pado en la experiencia, ascendiendo al 85,9% en el caso de los que se presen-
taron a la convocatoria de febrero de 2020.

Tabla 1. Estudiantes de la asignatura, curso 2019-2020 (numero)

Presentados a la convocatoria de febrero de 2020
Tipo de evaluacién continua

Si No Total
Presencial 164 40 204
No presencial 27 54 81
Total 191 94 285

Fuente: elaboracion propia.

1. Por un lado, se han comparado los indicadores de eficiencia académica de
la convocatoria de febrero de 2020 con los de afios previos, en los que la
metodologfa docente era tradicional, utilizando para ello el registro de
calificaciones histéricas de la asignatura. Debido a la situacién de pandemia
desde marzo de 2020, que afectd al sistema de evaluacién de las convoca-
torias extraordinarias de junio y julio, no se han agregado los datos para
dicho curso. Por ello, la comparacién se realiza con la informacién corres-
pondiente a la convocatoria ordinaria, aunque si se proporciona el dato
agregado para los cursos anteriores.

2. Por otro lado, se analizan dichos indicadores segtin el tipo de evaluacién
continua elegida y se realizan distintos test para comprobar si las diferencias
son significativas (utilizando el programa R).

— Test de la chi-cuadrado de Pearson para contrastar si la decisién de
presentarse al examen y el tipo de evaluacién continua son fenémenos
estadisticamente independientes (hipétesis nula).

— Test de homogeneidad de Kolmogorov-Smirnov, que, para dos mues-
tras procedentes de la misma poblacién, permite contrastar la hipétesis
nula de que las calificaciones en el examen final tienen la misma distri-
bucién de probabilidad, segtin la evaluacién continua haya sido pre-
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sencial o no presencial. Este andlisis se refuerza con una prueba de
normalidad de Shapiro-Wilk, para verificar que ambas muestras pro-
ceden de una distribucién normal, utilizando un valor a del 5%.

— Test t de Welch para dos muestras, con objeto de contrastar si las notas
en el examen final son diferentes en una u otra modalidad de evalua-
cién continua.

Para verificar la segunda hipétesis se utilizan algunos de los resultados de
un cuestionario ad hoc, realizado para conocer la opinién del alumnado sobre
diversos aspectos de la asignatura, entre otros, su grado de satisfaccién con las
distintas herramientas docentes utilizadas. Constaba de 20 preguntas de diver-
sos tipos y agrupadas en seis bloques: caracterizacién del encuestado (sexo,
tramo de edad, grupo de clase, tipo de evaluacién continua, repetidor/no
repetidor...); carga de trabajo de la asignatura (minutos semanales, en prome-
dio, destinados a distintas actividades: estudio, realizacién de ejercicios, bus-
queda de recursos...); grado de dificultad y de consecucién de objetivos
de cada una de las lecciones de la asignatura (puntuando de 1 a 10); grado de
satisfaccion con las herramientas docentes (utilizando una escala de respuesta
con varias alternativas —nada, poco, bastante y mucho— o bien puntuando
de 1 a 10); perspectiva respecto a la convocatoria ordinaria de la asignatura
(no presentarse, suspenso, aprobado, notable y sobresaliente), y propuestas de
mejora (pregunta abierta). El cuestionario fue cumplimentado por el alumna-
do a través del aula virtual, durante la dltima semana del curso y las anteriores
al examen final, siendo respondido por 135 estudiantes, con una tasa de res-
puesta del 47% respecto al total de matriculados. La tabla 2 presenta algunas

Tabla 2. Caracteristicas de la muestra (porcentajes)

Distribucion (%) Total
Sexo 100,0
Hombre 39,3
Mujer 60,7
Edad 100,0
De 19 a 24 afios 84,4
25 afios 0 mas 15,6
Asignatura cursada 100,0
Por primera vez 76,3
Repetidor 23,7
Tipo de evaluacién continua 100,0
Presencial 97,0
No presencial 3,0

Fuente: elaboracién propia.
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de las caracteristicas de la muestra y puede observarse que algo mds de las tres
cuartas partes cursaba la asignatura por primera vez, siendo mds del 60%
mujeres, la gran mayorfa (el 84,4%) con edades comprendidas entre 19 y 24
afios y un gran predominio (el 97%) de estudiantes que sigue la evaluacién
continua presencial, lo que asegura una alta representacién de universitarios
que se han sumado a la iniciativa dinamizadora. Debido, por lo tanto, al esca-
so numero de respuestas de alumnos que han optado por la evaluacién conti-
nua no presencial, no se procede a su desagregacion en los resultados.

3. Resultados
3.1. Influencia de la experiencia sobre el rendimiento académico

En primer lugar, las figuras 1 a 3 muestran los principales resultados relativos
al rendimiento académico del alumnado. Asi, la figura 1 ilustra un aumento
considerable de la proporcién de estudiantes presentados en la convocatoria
de febrero sobre el alumnado con derecho a examen, rebasando en mds de 15
puntos el promedio de los seis cursos anteriores y distancidndose, casi 9 pun-
tos, del curso con mayor porcentaje de presentados.

Figura 1. Estudiantes presentados en la convocatoria de febrero (% matriculados)
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Fuente: elaboracion propia.

Por su parte, la figura 2 muestra que la tasa de éxito (TE), definida como el
porcentaje de estudiantes que superan la asignatura sobre los presentados, aun-
que es elevada, no supera los logros de algtin curso anterior correspondiente a la
convocatoria ordinaria. Se debe tener en cuenta que, cuando se comparan resul-
tados de distintos cursos, ademds de la experiencia evaluada, hay otros factores
que también pueden influir en las calificaciones; por ejemplo: que el nivel de
dificultad de las evaluaciones no sea homogéneo o que el equipo de docentes
haya cambiado. No obstante, estos factores se minimizan en nuestro caso, pues
en los dltimos cursos ha habido estabilidad en la plantilla de profesorado a cargo
de la asignatura y el nivel de exigencia de los exdmenes suele ser similar.
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Figura 2. Tasa de éxito (superan la asignatura sobre presentados, %)
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Fuente: elaboracioén propia.

Si se considera la proporcién del alumnado que supera la asignatura sobre
el que tiene derecho a examen, o tasa de rendimiento (TR), entonces la mejo-
rfa es notable, como refleja la figura 3, puesto que se han superado amplia-
mente los resultados de los cursos anteriores.

Figura 3. Tasa de rendimiento (superan la asignatura sobre matriculados, %)
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Fuente: elaboracién propia.

En segundo lugar, se presentan los resultados sobre la vinculacién entre el
seguimiento de la experiencia (tipo de evaluacién continua elegida) y los resul-
tados obtenidos en la convocatoria de febrero de 2020. Como muestra la
figura 4, los estudiantes que siguieron la evaluacién continua (EC) presencial
muestran un porcentaje de presentados al examen final casi 50 puntos porcen-
tuales por encima del de los que optaron por el modelo de aprendizaje no
presencial, siendo también las tasas de rendimiento y de éxito superiores, de
modo que rebasan en mds de 40 y 30 puntos, respectivamente, las de los pri-
meros a las de los segundos.
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Figura 4. Comparacion de resultados entre aprendizaje participativo y presencial
(EC presencial) frente al no presencial (EC no presencial)

100

80,4
80 .

69,5

60 55,9

(%)

40 37,0
33,3

20
12,2

% presentados TR (%) (ordinaria) TE (%) (ordinaria)

M EC presencial EC no presencial

Fuente: elaboracién propia.

Para comprobar si las diferencias observadas son significativas, se realizan
los siguientes andlisis de inferencia. La primera cuestién planteada es si existe
una relacién clara entre el tipo de evaluacién continua y el hecho de presen-
tarse, o no, al examen. El test de chi-cuadrado de Pearson obtiene un estadfs-
tico X2 de 55,987 y un p-value pricticamente cero; rechazdndose, por tanto,
la hipétesis nula. En consecuencia, se puede afirmar que hay una relacién clara
entre el seguimiento de la propuesta docente planteada y la probabilidad de
presentarse al examen. Los datos reflejan que es mucho mds probable presen-
tarse al examen final si se han seguido las actividades desarrolladas en el aula.

La segunda cuestién planteada es si el seguimiento de este tipo de evalua-
cién continua presencial tiene una incidencia clara sobre la calificacién obte-
nida en el examen final. El grdfico de caja presentado en la figura 4 evidencia
esta relacién.

El estadistico obtenido del test de homogeneidad de Kolmogorov-Smirnov
arroja un resultado de 0,345, con un p-value de 0,008, lo que refuta la hipé-
tesis nula; es decir, no existe evidencia acerca de que la nota en el examen final
tenga la misma distribucién segin se haya seguido un tipo de evaluacién
continua u otro. Esto queda claramente reflejado en la figura 4, al mostrar que
haber seguido el tipo de evaluacién continua presencial mejora considerable-
mente los resultados. Las observaciones anteriores quedan reforzadas con el
test de normalidad de Shapiro-Wilk, que arroja unos estadisticos de 0,985 y
0,961 en las distribuciones de las calificaciones finales cuando la evaluacién
continua ha sido presencial y no presencial, respectivamente; obteniéndose
unos p-value que nos permiten aceptar que ambas muestras proceden de una
distribucién normal (0,071 y 0,396, respectivamente).

Por dltimo, el estadistico t de Welch es igual a 4,222, siendo el p-value préc-
ticamente cero, por lo que se rechaza la igualdad de medias, concluyendo que
las diferencias entre la evaluacién continua presencial y no presencial estdn entre
0,82 puntos y 2,31 puntos, a favor de la primera, con un intervalo de confianza
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del 95%. La figura 5 recoge esta cuestion, observdndose que no hay solapamien-
to en los intervalos de confianza de ambas medias. Se constata que haber segui-
do la experiencia planteada mejora ostensiblemente las calificaciones en las prue-
bas de evaluacién finales, lo que confirma la primera hipétesis planteada.

Figura 5. Distribucion de notas en el examen final segun el tipo de evaluacion continua
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 6. Notas medias segun tipo de evaluacion continua
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Tipo de evaluacién continua: N, no presencial y P, presencial.
Fuente: elaboracion propia.



Evaluacién de la combinacién de clase invertida y uso de aplicaciones Educar 2023, vol. 59/2 379

3.2. Grado de satisfaccion del alumnado con el uso de las aplicaciones

Se han seleccionado dos preguntas del cuestionario para conocer la opinién
de los estudiantes acerca de la utilidad del uso de aplicaciones como instru-
mento de aprendizaje. Sus resultados se sintetizan en las figuras 7 y 8.

Figura 7. Utilidad de las aplicaciones para el aprendizaje (% encuestados)
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 8. Valoracién media de distintos aspectos de las aplicaciones (escala de 1 a 10)
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Fuente: elaboracién propia.
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Mds del 87% del alumnado encuestado considera bastante o muy ttil el
uso de las aplicaciones como herramienta de aprendizaje (figura 7). El aspecto
mejor valorado (escala de 1 a 10) se refiere a su idoneidad para dinamizar las
clases (figura 8). Asimismo, resultan bastante aceptados otros dos ftems (7,2
en cada caso): proporciona informacién rdpida y continua sobre los logros del
aprendizaje e incentiva la asistencia a clase. No obstante, todas las alternativas
ofrecidas alcanzan una puntuacién media elevada (al menos un 6,5 sobre 10).

Estos resultados corroboran la segunda hipétesis sugerida en este trabajo,
al destacar la valoracién recibida por las aplicaciones como medio para dina-
mizar las clases y fomentar la asistencia, suponiendo también un aliciente para
llevar la asignatura al dia.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados obtenidos en este trabajo permiten corroborar la primera hipé-
tesis formulada, puesto que la combinacién de aula invertida y aplicaciones
ha elevado la proporcién de presentados sobre matriculados y el rendimiento
académico respecto a los cursos anteriores. Ademds, se encuentran diferencias
significativas en estos indicadores entre quienes han seguido la evaluacién
continua presencial (que han participado activamente en el modelo instau-
rado) y quienes no lo han hecho. Los mismos coinciden con los alcanzados
en estudios previos como los de Gargallo (2008), Blasco (2016) o Zubiria y
Bel (2020).

También se puede confirmar la segunda hipétesis, atendiendo a la alta valo-
racién otorgada por los estudiantes al uso de las aplicaciones como instrumen-
tos que promueven la participacion, la asistencia a clase y que suponen un
aliciente para llevar la asignatura al dfa. En esta misma linea apuntan los estu-
dios de Frias et al. (2016), Giizer y Caner (2014) y Perera y Hervds (2019), que
ponen de manifiesto los impactos positivos del uso de aplicaciones sobre la
percepcién y la motivacién del alumnado y la reduccién del absentismo. Vallet
et al. (2019), por su parte, destacan que el uso de Kahoot! y Socrative facilité
el aprendizaje y se cre6 un clima mds agradable con una mayor motivacién, lo
que contribuyd, a su vez, a mejorar los resultados académicos de la materia.

Sin duda, una prictica docente renovada, con un enfoque de aula inverti-
da acompafiada de herramientas que facilitan la ludificacién en la clase, como
las aplicaciones utilizadas, ha posibilitado al alumnado convertirse en el pro-
tagonista activo de su propio aprendizaje. De esta forma, se ha logrado un
elevado compromiso con el estudio habitual y la asistencia a las clases, también
a las de teorfa. A su vez, las reacciones que proporcionan las aplicaciones han
favorecido un proceso de ensenanza-aprendizaje activo y significativo. Todo
ello ha permitido mejorar los resultados obtenidos y la satisfaccién de los
estudiantes con el desarrollo de la asignatura.

La puesta en préctica de este tipo de metodologias docentes requiere un
esfuerzo inicial importante para el profesorado implicado, pues hay que redi-
sefar, adaptar y elaborar nuevos materiales, asi como planificar e integrar las



Evaluacién de la combinacién de clase invertida y uso de aplicaciones Educar 2023, vol. 59/2 381

tareas que han de realizarse antes y durante las clases presenciales. Para poder
hacer todo ello, ademds, hay que recibir la formacién adecuada e ir incorpo-
rando, y probando, distintas estrategias, hasta encontrar la que mejor se adap-
te a cada situacién concreta. En nuestro caso, hemos contado con la formacién
ofrecida por la Universidad de Murcia, ademds de formar parte de un grupo
de innovacién docente llamado EcoNoEco (Economia aplicada en titulaciones
no econdmicas), lo que nos ha permitido trabajar en equipo, desarrollar estra-
tegias similares en otras asignaturas y repartirnos las tareas entre varios docen-
tes, aunque en cada caso se hayan hecho las adaptaciones necesarias, se hayan
intercambiado conocimientos, etc.

Aunque la experiencia que se presenta estd referida a una asignatura con-
creta de un drea de conocimiento especifica, creemos que es extrapolable a
otras asignaturas y dreas, sobre todo si se trata de materias bdsicas, o de prime-
ros cursos, que necesitan mejorar sus resultados académicos o la implicacién
y la motivacién de sus alumnos, sea por los motivos que sea. El tipo de mate-
riales o de dindmicas a seguir han de adaprarse a las caracteristicas y a las
necesidades de cada tipo de estudiante y de dmbito de aprendizaje, aspectos
que tendrdn que analizar quienes deseen poner en prictica alguna metodologfa
docente interactiva, ademds de asumir la elevada carga de trabajo que les
supondrd al inicio, aunque, atendiendo a los resultados, merece la pena que se
le dediquen esfuerzos.
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Resumen

Este andlisis persigue el objetivo de conocer la percepcién que tienen los investigadores del
campo de las ciencias sociales que trabajan en dreas afines a la educacién sobre la impor-
tancia de las redes sociales en la divulgacién cientifica. Para ello, se tomé como muestra
de estudio la totalidad de investigadores que han publicado contenido cientifico en revis-
tas académicas indexadas en Scopus o Web of Science (WoS) en los dltimos cinco afios
(2016-2020), por medio de una investigacién cuantitativa ejecutada entre septiembre de
2021 y enero de 2022. Los resultados presentan un escenario de divulgacién cientifica a
través de las redes sociales en el que atin se observa un importante porcentaje de investi-
gadores que no cuentan con una percepcién positiva de la importancia de este tipo de
recursos de comunicacién digital actual o que muestran una divulgacién cientifica baja.
En conclusién, el texto manifiesta la necesidad de garantizar un contexto cientifico a nivel
de los investigadores de ciencias sociales, orientado a mejorar la motivacién y la cultura de
la divulgacién de los proyectos de estudio y a promover un uso intensivo de las redes
sociales.

Palabras clave: redes sociales; ciencias sociales; divulgacién cientifica; universidad; Espafa

Resum. Utilitat de les xarxes socials en la divulgacid cientifica de les ciéncies socials a Espanya

Aquesta recerca persegueix I'objectiu de coneixer la percepcié que tenen els investigadors
del camp de les ciéncies socials que treballen en arees afins a 'educaci sobre la importan-
cia de les xarxes socials en la divulgacié cientifica. Per aquest motiu, es va prendre com a
mostra d’estudi la totalitat d’investigadors que han publicat contingut cientific en revistes
acadeémiques indexades a Scopus o Web of Science (WoS) en els tltims cinc anys (2016-
2020), per mitja d’una recerca quantitativa executada entre setembre de 2021 i gener de
2022. Els resultats mostren un escenari de divulgacié cientifica a través de les xarxes socials
en el qual encara s’observa un important percentatge d’investigadors que no compten amb
una percepcid positiva de la importancia d’aquesta mena de recursos de comunicacié
digital actual o que mostren una divulgacié cientifica baixa. En conclusid, el text manifes-
ta la necessitat de garantir un context cientific a nivell dels investigadors de ciencies socials
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orientat a millorar la motivacié i la cultura de la divulgacié dels projectes de recerca i a
promoure un s intensiu de les xarxes socials.

Paraules clau: xarxes socials; ciencies socials; divulgacié cientifica; universitat; Espanya

Abstract. The usefulness of social networks in scientific dissemination in the social sciences in

Spain

This study aims to discover the views of researchers in the field of social sciences working
in areas relating to education of the importance of social networks in scientific dissemina-
tion. For this purpose, the study population was taken as the totality of researchers who
have published scientific content in academic journals indexed in Scopus or Web of Sci-
ence (WoS) in the last five years (2016-2020), through quantitative research executed
between September 2021 and January 2022. The results show a scenario of scientific
dissemination through social networks in which there is still a significant percentage of
researchers who do not use or have a positive perception of the importance of this type
of current digital communication resource, as well as low levels of scientific dissemination.
In conclusion, the study shows the need to ensure a scientific context, at the level of social
science researchers, aimed at improving the motivation and culture of dissemination of
research projects, and to promote the intensive use of social networks.

Keywords: social networks; social sciences; popular science; university; Spain
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1. Introduccién

En los dltimos afios, las redes sociales han alcanzado un papel relevante por el
aumento de su presencia en dmbitos académicos y cientificos (Berg, 2018).
Ello no solo ha supuesto nuevos escenarios de diseminacién cientifica dirigidos
a la transmisién de saberes a publicos asociados a las dreas de conocimiento
afines a estos, sino también el aumento de la capacidad de realizar una divul-
gacién cientifica de los resultados generados en los diferentes procesos de
investigacién y de actividades destinadas a la cultura o a la educacién cientifi-
ca de la sociedad en general, una labor sobre la cual agencias financiadoras de
las investigaciones ejercen una presién cada vez mayor, al exigir un impacto
social del trabajo llevado a cabo por los investigadores (Smith et al., 2020)
desde la responsabilidad social que todo proyecto deberia cumplir. De todos
modos, contrariamente a ello, las instituciones asociadas al dmbito cientifico
no suelen destinar recursos para la formacién especifica destinada a ayudar a
los investigadores a saber cémo comunicar sus proyectos y resultados, aunque
ello sea una habilidad necesaria en la comunidad cientifica contempordnea

(Greer et al., 2019).
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A pesar de lo expuesto en el pdrrafo anterior, autores como Seethaler et al.
(2019) o Zaelzer (2020) dan cuenta de la brecha que sigue existiendo entre el
mundo cientifico y el resto de la sociedad y que es producto de las persistentes
discrepancias que se observan entre investigadores en el momento de conside-
rar y divulgar lo que es o no verdaderamente importante para el publico en
general. Aspectos que terminan incidiendo negativamente en la capacidad que
tienen los cientificos de establecer una comunicacién eficaz para contactar con
los que no lo son (Kendall-Taylor y Levitt, 2017), desde la capacidad de brin-
dar innovacién, informacién y conocimiento a quienes aplican el saber cien-
tifico generado por aquellos.

Las redes sociales son estudiadas, por un lado, desde sus capacidades y usos
en la promocién de escenarios que forman parte de la comunicacién digital en
sectores cientificos (Sdnchez-Caballé et al., 2021; Wilkinson y Ashcroft, 2019)
y, por otro lado, desde el desarrollo de acciones destinadas a la formacién de
la cultura de la investigacién que estd dirigida a fomentar la unién del mundo
de la ciencia con las pricticas educativas y el desarrollo de nuestras sociedades.
El auge de movimientos como el Acceso Abierto y la Ciencia Abierta ha posi-
bilitado una mayor interconexién desde la promocién de una cultura cienti-
fica que, sobre todo, se basa en la innovacidn, la transparencia, la colaboracién
y la apertura del saber a todos los niveles, académico y social (Mirowski, 2018).

Frente a lo anterior, y ante un aumento del conocimiento y el uso de los
escenarios digitales actuales a nivel académico universitario, la divulgacién
realizada (con el objetivo de promover la ciencia y el desarrollo de diversas
précticas educativas) continda siendo baja, tal como exponen estudios llevados
a cabo por autores como Rodriguez-Ferndndez et al. (2018). Las ciencias socia-
les, tanto a nivel social como de formacién, podrian beneficiarse mds atin de
los procesos de divulgacién cientifica, lo que ayudarfa a acceder al material
estudiado y a la posibilidad de compartir saberes en un mundo donde existen
diversos retos socioeducativos, avances tecnoldgicos y contextos sociosanitarios
como el generado a causa de la covid-19.

Si se sitda la éptica en la ensenanza, el aprendizaje de ciencias sociales a
través de redes virtuales permite al alumnado realizar el autoaprendizaje, el
trabajo en equipo, la retroalimentacién y la posibilidad de contactar con exper-
tos (Roses et al., 2013). Se dota al estudiante de un papel mds dindmico
promov1endo un contexto cargado de creatividad y herramientas que incor-
poran imdgenes, sonidos, documentos y videos, desde la elaboracién de mate-
rial elaborado por este con el apoyo de su profesorado (Sebastid-Alcaraz y
Garcfa-Rubio, 2022). Cada vez son mds docentes los que explotan los recursos
de las redes sociales en el aula, aunque estos hechos todavia ejercen un impac-
to mayor en «ciencias» (Llamas, 2022).

Un aporte relacionado con lo anterior y que en los dltimos anos ha alcan-
zado una gran repercusién es la aparicién de nuevas figuras docentes, como
los denominados influencers educativos (Rumiche et al., 2021). Se trata de
personas con ciertas capacidades estimulantes por su metodologia y sus buenas
précticas que influyen en la esfera docente y en la comunidad cientifica
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(Bound, 2011). En el 4mbito de la educacién, por ejemplo, estos influencers
tienen mayor reconocimiento colectivo, aunque en los tltimos afios estas nue-
vas formas de comunicacién van adentrdndose en las ciencias sociales. Del lado
de las personas que reciben la formacidn se observan estudiantes de diversas
edades que mantienen un uso formativo continuado en redes sociales y que
son reconocidos como estudiagramers (I1zquierdo y Gallardo, 2020). Son aque-
llos que se insertan en una comunidad virtual donde concurre un intercambio
de apuntes, dudas, reflexiones, etc. de contenidos abordados en el aula. Este
fenémeno educativo es también reconocido como aula invertida (flipped class-
room) o aprendizaje invertido (flipped learning) (Mengual-Andrés et al., 2020).
Las distintas e innovadoras metodologias de ensefianza y divulgacién cientifi-
ca han ejercido un impacto mayor como consecuencia de la presencia de la
covid-19 en los tltimos afios. Con cardcter drdstico se modificé el contexto
tradicional para pasar a un aprendizaje virtual (Cabero-Almenara y Llorente-
Cejudo, 2020). Entre otras cuestiones, la crisis sanitaria evidencié situaciones
de dificultad por parte de estudiantes y docentes, lo cual mostré una brecha
digital que a su vez era econémica y social.

De acuerdo con el 4mbito de las publicaciones en el campo cientifico, el
avance de Internet ha expandido sin duda el acceso a estos recursos. Las revistas
cientificas albergan un papel trascendental en la difusién y divulgacién de los
resultados de investigaciones, debido, sobre todo, a su rdpida capacidad de
edicién y acceso (Aliaga et al., 2018).

Si bien las redes sociales digitales pueden ayudar a cientificos de diversas
disciplinas a relacionarse dentro de sus dmbitos de investigacién (Brunsell y
Horejsi, 2010), de forma actualizada también pueden generar inconvenientes
en cuanto a su uso (Roig-Vila et al., 2015). Por un lado, los investigadores no
pueden asegurar su intimidad y, por lo tanto, ven expuestos sus perfiles en
ocasiones sin permiso. Por otro lado, las redes sociales no son universales, es
decir, no se ajustan a todas las ramas profesionales, sobre todo si tenemos en
consideracién el ecosistema comunicativo digital actual y el papel que las redes
sociales representan en la divulgacién cientifica y la retroalimentacién entre
investigadores y la poblacién beneficiaria del conocimiento generado por los
miembros de esta poblacién (Leiva et al., 2021).

2. Método

El presente trabajo persigue como ObJCthO general conocer la percepc1on que
tienen investigadores del campo de las ciencias sociales que trabajan en 4reas
afines a la educacidén acerca de la importancia de las redes sociales en la divul-
gacion cientifica. Un objetivo que se espera alcanzar a partir de:

— OEL. Determinar la percepcién que tienen, alrededor de la importancia
de las redes sociales, sobre el tema planteado.

— OE2. Determinar los hdbitos y los patrones de uso que siguen los investi-
gadores en las redes sociales.
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— OE3. Establecer los motivos de uso que hacen los investigadores de las
redes sociales.

— OEA4. Determinar las variables que inciden en el nivel de importancia
observado.

El estudio parte de las siguientes hip6tesis:

— H1. Los investigadores estudiados tienen una percepcién positiva de la
importancia de las redes sociales para la divulgacién cientifica.
— H2. La divulgacién cientifica realizada por los investigadores analizados es

baja.

El estudio parte de una investigacién cuantitativa de tipo exploratorio,
destinada a ahondar alrededor del tema propuesto en este trabajo, que se eje-
cuté entre septiembre de 2021 y enero de 2022 y en el que se tomé como
poblacién de estudio la totalidad de investigadores que han publicado conte-
nido cientifico (articulos, libros, capitulos de libros u otros) y que estdn rela-
cionados con temas vinculados al campo de la educacién (desde diferentes
perspectivas), asi como con revistas académicas indexadas en Scopus o Web of
Science (WoS) en los dltimos cinco afios (2016-2020). De los 12.044 trabajos
académicos identificados, a partir del procedimiento antes mencionado, se
establecieron un total de 5.314 correos electrénicos asociados a un niimero
igual de investigadores con el perfil tomado como caso de estudio (universo
de estudio). A partir de este total de investigadores identificados se aplicé una
muestra aleatoria simple conformada por 554 investigadores encuestados
(e=+/-4y1—0a=95%), de los cuales se analiza en este trabajo una submues-
tra integrada por 317 investigadores (e = +/=5,5 y 1 — a = 95%), que, en el
momento de realizar la encuesta, manifestaron contar con un titulo de grado
asociado a ramas de conocimiento de las ciencias sociales y juridicas. Los datos
mostrados en este trabajo fueron tomados de una encuesta aplicada en el
marco del proyecto Comunicacién y diseminacién cientifica, en materia edu-
cativa en Espafia, a través de las redes sociales (FCT-20-15761)%, realizado en
Espana entre los meses de julio de 2021 y junio de 2022, con la colaboracién
de Fundacién Espafiola para la Ciencia y la Tecnologia — Ministerio de Cien-
cia e Innovacién. La encuesta fue elaborada teniendo en cuenta lo expuesto
por autores como, por ejemplo, Wilkinson y Ashcroft (2019) o De Filippo et
al. (2019), entre otros, alrededor de la necesidad de avanzar en la comprensién
del uso que hacen de las redes sociales los expertos académico-cientificos para
llevar a cabo la comunicacién digital orientada a la divulgacién y a la disemi-
nacién cientifica de saberes generados por ellos. A tal fin, el instrumento conté
con 43 preguntas asociadas a las variables dependientes e independientes toma-
das en cuenta en este trabajo (tabla 1), analizadas a partir de cuestiones con

1. Se puede tener acceso al modelo de encuesta aplicado en el estudio del que parte este tra-
bajo ingresando en <https://comscienciaeduspain.es/>.
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opciones cerradas donde se pedia a los miembros de la muestra de la poblacién
estudiada que seleccionara las opciones que mejor se ajustaban a los diferentes
aspectos tenidos en cuenta en cada una de las tres dimensiones de investigacién

consideradas en este trabajo.

Tabla 1. Variables dependientes e independientes tomadas en cuenta en el trabajo

Dimension

Variable de analisis

Nombre de la variable

Indicadores

Dependiente
redes sociales

redes sociales en la comu-
nicacion y la diseminacion
cientifica.

Percepcioén ante las Nivel de importancia de las Escala Likert de importancia.

Indepen-
diente

Sociodemografica

Edad.

ARo de nacimiento.

Sociodemografica

Género.

Hombre o mujer.

Educativo-acadé-
mica

Tipo de universidad.

Publica o privada.

Principal nivel educativo de
interés cientifico.

Nivel educativo donde centra
la generacién de conocimien-
to cientifico.

Posesion de doctorado.

Posesion o no de doctorado.

Afo de obtencién de docto-
rado.

Afo de obtencién de docto-
rado.

Acreditacion ANECA u otra
agencia espafola.

Tenencia de acreditacion.

Tipo de acreditacion.

Nivel de acreditacion actual.

Sexenio.

Posesion.

NuUmero de sexenios.

Numero de sexenios acredi-
tados.

Grupo de investigacion.

Pertenencia a grupo de inves-
tigacion.

Habito de uso

Acceso semanal a redes socia-
les.

Numero de veces semanales
que accede a las redes socia-
les con fines académico-cien-
tificos.

Uso de las redes sociales con
fines académico-cientificos.

Uso, en los ultimos 6 meses,
de las redes sociales con
fines académico-cientificos.

Uso habitual de las redes
sociales y de las plataformas
2.0 para conocer avances
asociados a las labores cien-
tificas.

Nombre de redes sociales y
de plataformas 2.0 usadas.

Redes sociales para la comu-
nicacién o la diseminacion
cientifica.

Tipos de redes sociales usa-
das para la comunicacion y la
diseminacion cientifica.

(Continua en la pdgina siguiente)
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Dimension

Variable de analisis

Nombre de la variable

Indicadores

Motivos de (no) uso de las
redes sociales.

Principales motivos de uso y
no uso de las redes sociales
para las labores académico-
cientificas.

Divulgacién de resultados
cientificos través de las redes
sociales.

Ocasiones en que se lleva
a cabo la divulgacién de los
resultados cientificos a través
de las redes sociales.

Percepcién del

entorno ante las

redes sociales

Entorno formativo.

Escala Likert de percep-
cién del entorno formativo
existente para el aprovecha-
miento cientifico de las redes
sociales.

Interés formativo.

Escala Likert de interés al
recibir formacion destinada a
mejorar el uso de las redes
sociales con fines académi-
co-cientificos.

Acceso informativo.

Escala Likert de percepcion
alrededor del nivel de infor-
macion ofrecida institucional-
mente sobre la importancia
de las redes sociales para el
ejercicio de la labor académi-
co-cientifica.

Aplicacién de estrategias de
comunicacion cientifica a tra-
vés de las redes.

Escala Likert de percepcion
alrededor de la aplicacion
de estrategias de comunica-
cion cientifica a través de las
redes por parte de miembros
de la poblacion estudiada.

Promocién de planes y estra-
tegias desde las instituciones
cientificas.

Escala Likert de percepcion
sobre el nivel de promo-
cioén de planes y estrategias
orientados a la comunica-
cion cientifica a través de las
redes sociales por parte de
las instituciones cientificas a
las que pertenecen.

Fuente: elaboracion propia

La validacién de la encuesta tenida en cuenta para el desarrollo de este
trabajo fue realizada a partir de una prueba piloto aplicada a una submuestra
equivalente al 10% de la muestra final que se hizo a parte del estudio tomado
como base de este trabajo (7 = 488), y obtuvo un a = 0,885 a nivel de las
principales variables consideradas en ¢él, como, por ejemplo: nivel de impor-
tancia de las redes sociales en la comunicacién y en la diseminacidn cientifica
(tanto a nivel de la comunidad cientifica como a nivel personal), nivel de
importancia de las redes sociales en la comunicacién y la diseminacién de los
resultados de investigacién generados por los encuestados, como otras variables
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orientadas a medir la percepcién que tiene la poblacién estudiada en materia
de acceso a formacién destinada al disefio de perfiles académicos en las redes
sociales, interés en acceder a cursos de formacidén orientado a la visibilidad
académica en este tipo de entornos de comunicacién digital, y percepcién
sobre la visién del entorno académico en materia de claridad de aplicacién de
estrategias acerca de los temas aqui estudiados, entre otros.

Para responder a los objetivos planteados en este trabajo, se llevaron a cabo
andlisis exploratorios, descriptivos y predictivos de los datos expuestos en €,
con el fin de conocer y describir los rasgos sociodemograficos y educativos que
caracterizan a los participantes de la muestra, as{ como los hdbitos de uso y
percepcidn que tienen alrededor de las redes sociales, pero también para iden-
tificar las posibles relaciones entre variables dependientes e independientes
consideradas en este trabajo alrededor del tema propuesto. El andlisis aplicado
se hizo mediante el programa SPSS y GPower.

Los datos mostrados nos permiten establecer un perfil de participantes
caracterizado por:

— Una proporcién similar de hombres y mujeres (un 45,4% y un 54,6%,
respectivamente).

— Una edad media comprendida entre los 41 y los 50 afios.

— Que trabajan mayoritariamente en instituciones universitarias publicas en
Espana.

— Después de 16 a 20 anos de haber obtenido la titulacién.

— Después de 11 a 15 afios de haber obtenido el doctorado, asociado prin-
cipalmente al drea de conocimiento perteneciente a las ciencias sociales y
juridicas.

— Con acreditacién otorgada por la Agencia Nacional de Acreditacién en
Espana (ANECA), principalmente la de profesor contratado doctor o de
universidad privada.

— Un 58,4% cuenta con al menos un sexenio reconocido por la CNEAI/
ANECA, y el 96,2% dispone de sexenio vivo o vigente.

— Vinculado, al menos, a un grupo de investigacién adscrito a una universi-
dad espanola.

3. Resultados

Los datos recabados nos permiten ver cémo el 66,3% de los investigadores
encuestados tienen una percepcion positiva alrededor de la importancia de las
redes sociales en la divulgacién de la ciencia (objetivo especifico 1), mientras
que el restante o no expresa su posiciéon (un 18,6%) o tiene una valoracién
negativa de este tipo de escenarios de comunicacién digital (un 15,2%), lo que
nos permite ver cémo aun sigue habiendo un importante porcentaje de miem-
bros de la poblacién estudiada que no tiene una posicién definida o que cuen-
ta con algunos prejuicios asociados al aprovechamiento de este tipo de esce-
narios de comunicacién digital a nivel de sus labores académico-cientificas.
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En cuanto a los hébitos y a los patrones de uso de las redes sociales que
muestran los investigadores de las ciencias sociales y juridicas durante sus
labores cientificas a cargo (objetivo especifico 2), mds alld de encontrar que el
90,5% de los encuestados manifestaron hacer uso de las redes sociales con fines
cientificos, los datos extraidos nos permiten ver cémo la media de uso de este
tipo de escenarios, pese a variar (teniendo en cuenta la desviacion estdndar),
se puede ubicar entre las dos y tres veces por semana, mientras que solo el 41%
de los encuestados lo estarfan superando (tabla 2). En otras palabras, si bien
el escenario de ingreso no parece ser esporddico, no podemos considerarlo
intenso para el desarrollo de las labores cientificas a cargo de estos.

Tabla 2. Numero de veces a la semana en que se accede a las redes sociales para realizar
labores cientificas

Desviacion
N Minimo Maximo Media estandar
Numero de veces a la
semana en que se accede 317 1 6 375 1,872

a redes sociales con fines
académicos

Nota: 1 = ninguna/2 = una vez / 3 = dos veces / 4 = tres veces / 5 = cuatro veces / 6 = cinco veces 0 mas.
Fuente: elaboracion propia.

Las redes sociales mds empleadas para conocer avances asociados a las labo-
res cientificas vinculadas a los investigadores encuestados (tabla 3) son aquellas
que podemos considerar como especializadas, centradas en labores cientificas
y/o profesionales, siendo las genéricas las menos usadas por los miembros de
nuestra poblacién de estudio.

Tabla 3. Uso habitual de las redes sociales y de las plataformas 2.0 para conocer avances
asociados a las labores cientificas

Frecuencia Porcentaje

Si 73 23,0
Facebook

No 244 77,0

Si 242 76,3
ResearchGate

No 75 23,7

Si M 35,0
Twitter

No 206 65,0

Si 77 24,3
LinkedIn

No 240 75,7

Si 2 ,6
Fighshare

No 315 99,4

(Continua en la pagina siguiente)
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Frecuencia Porcentaje

Si 32 10,1
Instagram

No 285 89,9

Si 29 9,1
Blog especializado

No 288 90,9

Si 89 28,1
Academia.ed

No 228 71,9

Si 246 776
Google Scholar

No 71 22,4
Otros (Publons, web de grupos Si 20 6,6
de investigacion, mensajeria,
ORCID) No 297 93,4

Fuente: elaboracién propia.

En términos generales, los datos nos permiten ver cémo la poblacién estu-
diada tiene un sentido de aprovechamiento de este tipo de escenarios para la
divulgacién cientifica que es limitado, ya que solo disemina sus trabajos en las
redes sociales dependiendo del tipo de resultados generados a partir de ellas
(tabla 4), algo que puede variar (a partir de la desviacién estdndar observada)
entre quienes difunden resultados cientificos de forma esporddica (muy de vez
en cuando) o entre quienes solo lo hacen al final de todo el proceso cientifico
a su cargo.

Tabla 4. Ocasiones en que se lleva a cabo la divulgacién de los resultados cientificos a través
de las redes sociales

Desviacion
N Minimo Maximo Media estandar

Divulgacion de resultados
cientificos través de las 317 1 5 3,09 1,349
redes sociales

Nota: 1 = en cuanto tengo algo que comunicar o diseminar, sin importar si es parcial o total / 2 = solo
cuando es un resultado final / 3 = depende del tipo de resultado que obtenga / 4 = de vez en cuando, de
forma no constante / 5 = nunca.

Fuente: elaboracién propia.

En lo que se refiere a los motivos de (no) uso de las redes sociales (objetivo
especifico 3), los datos nos muestran un contexto que ayudarfa a entender
mejor por qué el uso habitual de redes sociales especializadas sobre las genera-
listas, en el caso de los encuestados, al centrar sus principales motivos de utili-
zacion de este tipo de entornos de comunicacién digital con fines profesiona-
les y académicos, y no destinados también a la divulgacién social del
conocimiento cientifico generado por estos. Mientras que los motivos de falta
de uso estarfan dindonos cuenta de un contexto de desconocimiento, desin-
terés y ausencia de tiempo dentro de sus labores cientificas a cargo, la divul-
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gacién del conocimiento cientifico a través de este tipo de escenarios de comu-
nicacién digitales nos mostraria lo siguiente:

— La mayor visibilidad profesional (un 45,6%), la construccién de redes
académicas (un 23,3%) y el aumento de citas asociadas a los trabajos publi-
cados por estos (un 19,9%) son los principales motivos de aprovechamien-
to cientifico de estos escenarios digitales.

— La falta de tiempo (un 46,7%), la falta de interés o de importancia acadé-
mica (un 30%) y la poca utilidad a favor de la visibilidad del trabajo aca-
démico (un 13,3%) son los principales motivos de no sacar provecho cien-
tifico de este tipo de contextos de comunicacién digital.

Los principales motivos identificados se enmarcarfan en un contexto que
pareciera estar condicionado por una visién critica en cuanto a los recursos de
formacién y ausencia de estrategias, institucionales y personales, que ayudasen
a mejorar el aprovechamiento de las redes sociales para realizar la divulgacién
cientifica generada. Ademds, sigue habiendo un porcentaje importante de
encuestados con un claro desinterés en llevar a cabo acciones destinadas a los
fines aqui mencionados, al observar cémo:

— Un 75,1% de los encuestados cree que es necesario mejorar la formacién
dirigida al disefio de perfiles académicos desde las redes sociales.

— Un 55,5% manifiesta estar interesado en hacer parte de cursos como los
mencionados en el punto anterior.

— Un 73,2% opina que se debe ofrecer mds informacién que ayude a tener
una mejor nocién de la importancia de este tipo de escenarios a nivel aca-
démico.

— Un 75,7% se considera critico en cuanto a la falta de estrategias de comu-
nicacién aplicadas a nivel de las redes sociales por parte de investigadores
asociados a la rama de conocimiento estudiado en este trabajo (ciencias
sociales y juridicas).

— Un 64,7% no sabe o no considera que las instituciones universitarias no
promueven planes ni estrategias dirigidas al uso cientifico de las redes
sociales.

Para conocer si el nivel de importancia de las redes sociales para la divulga-
cién cientifica estd predicho por alguna de las variables independientes consi-
deradas en este trabajo (objetivo especifico 4), se llevé a cabo una regresion
lineal. Los resultados de la tabla 5 muestran que nuestra variable dependiente
estarfa condicionada por el acceso semanal a redes sociales, las ocasiones en que
se lleva a cabo la divulgacién de los resultados cientificos a través de las redes
sociales, el interés al recibir formacién destinada a mejorar el uso de las redes socia-
les, el género y el nimero de sexenios con que cuentan los miembros de la
poblacién estudiada.
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Tabla 5. Modelo de regresion lineal

Error
Modelos F R2  AR2 B estandar B p -8 f
19,03

Modelo (5,157) 0,377 0,358 0,001 1 0,60
Acceso semanal a redes sociales 0,172 0,034 0,342 0,000

Dlvulgamo,n de resultados C|ept|f|- ~0.203 0048  -0289 0,000

cos a través de las redes sociales

Interés formativo 0,181 0,049 0,235 0,000

Género 0,322 0,122 0,169 0,009

NUmero de sexenios 0,113 0,053 0,138 0,033

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados obtenidos del andlisis de regresién muestran un poder de
explicacién que, si bien no es muy elevado, podria ser considerado aceptable,
dado el cardcter exploratorio del estudio realizado alrededor del tema propues-
to, y que también nos permite observar el poder y la satisfaccidn, asi como un
mayor nivel de potencia estadistica y tamafio del efecto. Estos niveles superan
a los indices grandes (0,80 y 0,35) de Faul et al. (2014) y permiten afirmar
que los resultados son estadisticamente relevantes para la prediccién del tema
propuesto.

Asi mismo, los indicadores de multicolinealidad VIF (variance inflation
Jactor) inferiores a 10 y los valores de tolerancia mayores a 0,20 indican que
no existen correlaciones elevadas entre los factores del modelo. Por tltimo, el
indicador de Drubin Watson se ubicé dentro de las dos unidades, lo que per-
mite realizar una generalizacién de los datos.

4. Conclusiones y discusién

Los resultados obtenidos en este estudio brindan evidencia empirica acerca de
la percepcién que tienen diversos investigadores en el campo de las ciencias
sociales, que, préximos a la educacién, exponen su produccién cientifica por
medio de redes sociales digitales. Si bien se pudo ver cémo la mayoria de los
encuestados tienen una percepcidén positiva de la importancia de las redes
sociales en la divulgacién cientifica, sigue siendo significativo el porcentaje que
sigue presentando una percepcién negativa o nula de este tipo de escenarios
de comunicacién digital. Ello supone un escenario donde el auge de las narra-
tivas de comunicacién emergentes, la capacidad de retroalimentacién entre
investigadores y la poblacién beneficiaria del conocimiento generado a partir
de las investigaciones realizadas por aquellos siguen estando influenciados por
un contexto que sigue requiriendo avanzar a favor del reconocimiento univer-
sal de la importancia que tienen las redes sociales en nuestras sociedades con-
tempordneas. Un contexto donde la figura de influencers educativos y un
ndmero cada vez mayor de profesores interesados en explotar los recursos
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brindados por estos escenarios en sus labores docentes, mencionados por auto-
res como Rumiche et al. (2021), estarfan surgiendo sin una percepcién ung-
nime positiva, al menos entre los investigadores de ciencias sociales que han
venido desarrollando su profesién en materia educativa.

Lo expuesto en el pdrrafo anterior nos llevarfa, por tanto, a aceptar parcial-
mente la hipétesis 1 de este trabajo (H1), al no observarse una percepcién
generalizada (solo 6 de cada 10 profesores tienen una percepcién positiva)
capaz de mostrar un contexto generalizado y orientado eficazmente a garanti-
zar que la poblacién estudiada cuente con las condiciones perceptuales nece-
sarias para avanzar en lo mencionado por autores como Pérez- Escoda et al.
(2019). Es decir, la actitud proactiva y la innovacién con las tecnologias, des-
tinadas a sacar un provecho mdximo de las redes sociales a favor de un mayor
contexto entre pares y poblacién beneficiaria, desde nuevos contenidos orien-
tados a tal fin. Ello sin dejar de lado que los resultados hasta ahora expuestos
nos permiten ver cémo se requiere una clara mejora en la percepcién general
alrededor de la importancia de las redes sociales digitales que repercuta posi-
tivamente a favor de un contexto académico mds favorable al aumento de la
alfabetizacién digital y, por consiguiente, una mayor divulgacién cientifica
desde este tipo de contextos comunicativos digitales actuales por parte de la
poblacién estudiada.

A pesar de que la mayoria de los encuestados manifestaron hacer un uso
académico y habitual de las redes sociales, es relevante el hecho que lo mos-
trado en este estudio se lleve a cabo en contextos digitales especializados,
centrados mds en el contacto entre pares que en el contacto a nivel de la
poblacién beneficiaria del saber generado (mds centrado en la diseminacién
cientifica) a partir de su actividad académica a cargo, por lo que el escenario
observado estarfa en la linea de lo indicado por Rodriguez-Ferndndez et al.
(2018), es decir, en una baja divulgacién cientifica, lo que terminarfa por
ahondar alrededor del tema abordado en este articulo, ya que nos encontra-
riamos ante un escenario donde habria que trabajar también en una mejora
del proceso de apropiacién y aprovechamiento de redes sociales generalistas
(Facebook o Twitter), mds proclives a la divulgacién cientifica entre actores no
académicos que los que estarfan dominando el escenario comunicativo digital
observado en este estudio, supeditado por redes sociales académicas especiali-
zadas (ResearchGate). Por tanto, estarfamos confirmando la hipétesis 2 (H2)
de este trabajo, ya que las acciones de comunicacidn realizadas desde las redes
sociales se estarfan centrando entre pares académicos y no a nivel del resto de
actores sociales, potencialmente interesados en aplicar el conocimiento gene-
rado por los investigadores estudiados. Es decir, en el caso especifico de la
poblacién estudiada, se estarfa dando mds una diseminacién que una divulga-
cién cientifica. Una accién que se estarfa llevando a cabo bajo unas condicio-
nes como las observadas en este trabajo, a saber: dependiendo del tipo de
resultado obtenido y mds centrado en la visibilidad y la formacién de redes
orientadas al reconocimiento de las labores académicas entre pares y menos en
la busqueda de mecanismos de comunicacién con la poblacién beneficiaria
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final de los saberes obtenidos (los docentes, los padres y madres de familia y
los estudiantes que integran el sistema educativo).

Los datos mostrados en este trabajo nos ayudan también a reiterar lo expues-
to por Garcfa y Virseda (2016) en cuanto a las limitaciones presentes dentro
del escenario de educacién superior en Espafia, al menos a nivel de las ciencias
sociales, a la hora de garantizar un escenario proclive a favorecer las condiciones
necesarias para aumentar la capacidad de divulgacién cientifica de los investi-
gadores estudiados, por lo que no solo se necesitarfa mejorar el escenario for-
mativo, sino también la visibilidad de las acciones que ya se estén llevando a
cabo en el interior de este tipo de instituciones dirigidas a mejorar la alfabeti-
zacién digital de estos, a tener una mejor percepcién de la importancia del uso
de este tipo de recursos comunicativos digitales y a aplicar estrategias de comu-
nicacién vinculadas a su labor cientifica.

Mds alld de las limitaciones inherentes al tipo de estudio aplicado en este
trabajo, los datos nos ayudan a ver cémo se requiere de condiciones institucio-
nales mds favorables que garanticen un contexto cientifico a nivel de los inves-
tigadores de ciencias sociales y orientado a mejorar la motivacién y la cultura
de la divulgacién desde los proyectos de investigacién a su cargo, asi como a
promover un uso intensivo de las redes sociales, sobre todo si tenemos en cuen-
ta el impacto generado por la covid-19 a nivel educativo, en el momento de
acceder y compartir saberes, desde un modelo académico-cientifico que requie-
re ser revisado y avanzar hacia un mayor aprovechamiento de recursos digitales,
como son las redes sociales, para este tipo de labores, utilizadas no solo desde
el aula con los estudiantes, sino también desde el quehacer cientifico realizado
desde las instituciones de educacién superior (Gutiérrez y Alcald, 2022). Algo
que deberfa darse mds alld del contacto entre pares cientificos (desde redes
sociales especializadas) y de la publicacién de trabajos en revistas académicas, a
través de la produccién de contenidos y de la presencia adaptada a las narrativas
de comunicacién emergentes, provenientes de las redes sociales actuales, gene-
ralistas. Una accién que, como indicamos en el apartado de resultados, deberia
estar liderada por un perfil concreto de investigadores, quienes deberfan garan-
tizarse el marco institucional destinado a los fines aqui expuestos.
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Resumen

La colaboracién entre pares es reconocida como una prictica que fortalece el aprendi-
zaje del profesorado. Es por ello por lo que resulta necesario avanzar hacia una coope-
racién sistemdtica que responda a los problemas de la prictica docente y donde se haga
publico el trabajo de aula hacia la construccién de una comunidad profesional de apren-
dizaje. El presente articulo analiza las posibilidades de establecer colaboracién docente
en el ejercicio de la profesién a través de un estudio mixto de casos multiples que corres-
ponden a tres centros educativos chilenos en los que se aplicé un cuestionario (PLCA-R)
a los ensefiantes y se realizaron dos grupos de discusién con docentes y directivos. Los
hallazgos sefialan que los casos presentan bajas oportunidades de desarrollo de practicas
de observacién, retroalimentacién y tutorfa entre pares. Sin embargo, se observa una
percepcién positiva sobre los didlogos informales entre profesores para compartir suge-
rencias encaminadas a la mejora del aprendizaje de los estudiantes. Se concluye que, para
desarrollar la colaboracidn, es necesaria la distribucién adecuada de recursos materiales
y de metodologfas que propicien el trabajo entre iguales, junto con el fortalecimiento
de un liderazgo que fomente la construccién de aprendizaje situado.

Palabras clave: desarrollo profesional docente; colaboracién docente; aprendizaje infor-
mal; comunidades profesionales de aprendizaje

Resum. Col-laboracid docent envers el model de comunitats professionals daprenentatge

La col-laboracié entre iguals és reconeguda com una practica que enforteix 'aprenentatge
del professorat. Per aquesta raé esdevé necessari avangar vers una cooperacié sistematica
que doni resposta als problemes de la professié docent i que faci public el treball d’aula
cap a la construccié de comunitats professionals d’aprenentatge. El present article analit-
za la col-laboracié docent en I'exercici de la professié a través d’un estudi mixt de casos
multiples que corresponen a tres centres educatius xilens on es va aplicar un giiestionari
(PLCA-R) als ensenyants i on es van organitzar també dos grups de discussié amb docents
i directius. Els resultats presenten baixes oportunitats de desenvolupament de practiques
d’observacié, retroalimentacid i tutoria entre iguals. Ara bé, s’hi observa una percepcié
positiva sobre els dialegs informals entre professors per compartir suggeriments encami-
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nats a millorar 'aprenentatge dels estudiants. A larticle s’hi conclou que, per desenvolu-
par la col-laboracid, es requereix una distribucié adequada de recursos i de metodologies
que propiciin el treball entre iguals amb 'enfortiment d’un lideratge que fomenti la
construccié d’aprenentatge situat.

Paraules clau: desenvolupament professional docent; col-laboracié docent; aprenentatge
informal; comunitats professionals d’aprenentatge

Abstract. Teacher collaboration under the model of professional learning communities

Collaboration among peers is recognized as a practice that strengthens teacher training.
Hence it is necessary to move towards systematic collaboration that addresses issues around
the practice of teaching, and that makes the work done in the classroom more open, in order
to develop a professional learning community. This paper uses a mixed study of multiple
cases to analyse the possibilities for establishing educational collaboration among working
teachers. The cases come from three schools in Chile: teachers were asked to complete a
questionnaire (PLCA-R) and two discussion groups with teachers and administrative staff
were held. The findings indicate that these cases offer limited opportunities for classroom
observation, feedback or peer mentoring practices. However, the study found a positive view
of informal dialogue between teachers for sharing ideas aimed at improving student learning.
It concludes that collaboration requires sufficient distribution of material resources and
methodological resources to encourage cooperation between peers, as well as a strengthening
of leadership that encourages the development of workplace training.

Keywords: professional teacher development; teaching collaboration; informal learning;
yw! p P g g
professional learning community
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1. Introduccién

El ejercicio de la docencia es tensionado por diversos factores sociales, organi-
zacionales y sistémicos, tales como reconocimiento social, cultura individua-
lista (Hargreaves y Fullan, 2018), sistemas educativos basados en rendicién de
cuentas (Rojas y Carrasco, 2021) y procesos de evaluacién de desempefio
(Avalos-Bevan, 2018), junto con bajos niveles de participacién del profesora-
do a nivel institucional y publico. Dichas cuestiones han generado escenarios
escolares con limitadas oportunidades de desarrollo profesional situado y
comun. Sin embargo, la literatura sostiene que los docentes aprenden de forma
colectiva (Duran et al., 2020; Marcelo y Vaillant, 2018), mediante culturas
que fomentan el intercambio profesional (Armengol, 2001). De este modo,
una cultura colaborativa requiere cambiar pricticas y modelos relacionales
verticales por interacciones horizontales que el trabajo colectivo aporta, junto
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con la generacién de recursos y de herramientas metodoldgicas adecuadas para
su desarrollo (Gairin y Rodriguez, 2020; Pena, 2019).

Las politicas educativas de América Latina han propuesto en la dltima
década dirigir una mirada hacia el desarrollo profesional docente (DPD) de
cardcter situado, considerando el aprendizaje colaborativo e indagador de los
contextos educativos donde se promueve el fortalecimiento de capacidades
pedagdgicas y disciplinarias docentes. Asf se comprende al profesor como un
profesional que investiga, reflexiona y aprende junto a otros (Vaillant y Mar-
celo, 2015).

En este contexto, las comunidades profesionales de aprendizaje (en ade-
lante CPA) proponen una organizacién escolar que aprenda a través de la
colaboracién entre el profesorado, que desarrolle sentidos compartidos (Apa-
ricio y Septilveda, 2018; Bolam et al., 2007; Hord y Hirsh, 2008). De este
modo, se instala una estructura organizacional que permite sostener la mejo-
ra escolar (Dufour et al., 2016) mediante el fortalecimiento de espacios de
aprendizaje docente y la participacién de otros profesionales que intervienen
en el proceso de ensefianza para buscar soluciones conjuntas a problemas
pedagdgicos desde una mirada critica y reflexiva (Harris y Jones, 2017). El
proceso de aprendizaje docente se proyecta como ciclos de investigacién cola-
borativa en una espiral de disefio, accién y reflexién educativa (Hargreaves y
O’Connor, 2020).

Una CPA comprende una serie de dimensiones de liderazgo, gestién y
aprendizaje (Bolam et al., 2007; Hord y Hirsch, 2008). Ahora bien, para Hord
et al. (2010) son seis las dimensiones centrales que deben articularse para
mejorar los aprendizajes de los estudiantes: ) creencias, valores y visién com-
partida; 4) liderazgo distribuido y de apoyo; ¢) condiciones estructurales;
d) condiciones relacionales; ¢) aprendizaje colectivo y aplicacién a la préctica,
y /) préctica personal compartida.

La dimensidn prdctica personal compartida implica abrir y colectivizar el
ejercicio de la docencia a través de metodologias como tutorias, observacién
entre iguales y retroalimentacién entre pares, asi el profesorado se estimula
mutuamente para ser observador y observado en la bisqueda de respuestas
situadas sobre la ensefianza y el aprendizaje (Hord et al., 2010). Todo esto bajo
un modelo de observacién entre iguales, reciproco y simétrico, que «responde
a una finalidad de mejora del desarrollo profesional docente» (Duran et al.,
2020, p. 51), dejando atrés el paradigma de la evaluacién o de la acreditacidn,
que en diversos contextos escolares provoca tensiones entre el profesorado. De
este modo, el cuerpo docente se enfrenta a distintos retos pedagdgicos en
conjunto, investigando sobre su prictica para generar conocimiento situado
(Pefia, 2019; Galaz, 2018).

Una de las expresiones utilizadas en la literatura sobre colaboracién es la
desprivatizacion de la prdctica docente (Bryk et al., 1999), cuestién que implica
abrir las salas de clases para que el profesorado practique «su oficio en publico»
(Kruse y Louis, 1993, p. 12), compartiendo i situ el despliegue de ensefianza.
Sin embargo, cominmente los docentes comparten solo sus pricticas exitosas
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o determinados problemas haciendo una apertura selectiva del aula (Avalos,
2011). De este modo, se limita la comprensién y las posibilidades de transfor-
macién de la docencia y el aprendizaje profesional.

La implementacién de précticas colaborativas bajo el modelo de CPA
implica considerar no solo cuestiones materiales para asegurar el aprendizaje,
sino ademds prdcticas que permitan superar las resistencias al cambio en la
forma de trabajo (Flores-Fahara et al., 2021), transformdndose en un desafio
de cambio de paradigma educativo.

2. Metodologia

Esta investigacion se propone analizar las posibilidades de establecer una cola-
boracidén docente en el ejercicio de la profesion mediante tres objetivos: 1) recoger
las percepciones de profesores y directivos en este dmbito; 2) caracterizar las
instancias escolares donde se colabora entre docentes, y 3) identificar factores
que impacten dicho proceso en los establecimientos estudiados.

La metodologfa comprende un enfoque mixto, con una estrategia anida-
da concurrente y recolectando los datos cualitativos y cuantitativos de forma
sincrénica (Creswell, 2009). El componente cuantitativo aporta al estudio la
posibilidad de levantar una mayor cantidad de opiniones respecto a la per-
cepcién de docentes y directivos sobre las pricticas de colaboracién bajo el
modelo de CPA, mediante la aplicacién de un cuestionario validado interna-
cionalmente. Por otra parte, la metodologfa cualitativa permite profundizar
en la caracterizacién de las pricticas colaborativas que se desarrollan en los
centros educativos, asi como indagar sobre los factores que intervienen en la
implementacién de estas mediante grupos de discusién. A partir de tres cen-
tros educativos publicos chilenos se utilizé la estrategia de estudio de casos
multiples de cardcter instrumental que permite establecer relaciones entre los
diversos ejemplos para comprender cémo funciona determinado proceso

(Stake, 1998).

2.1. Participantes

Los centros educativos analizados corresponden a casos tipicos (Patton, 2002)
del contexto chileno, considerando establecimientos con caracteristicas seme-
jantes. Para la seleccién de casos se tuvo en cuenta: 1) equipos de liderazgo que
implementan estrategias de trabajo colaborativo docente orientado a la forma-
cién de CPA; 2) centros educativos de dependencia del Servicio Local de
Educacién Publica, y 3) establecimientos urbanos ubicados en la Regién
Metropolitana. Asimismo, para acceder al campo de estudio, se contempl§ el
criterio de mdxima rentabilidad para el aprendizaje del caso y la disponibilidad
(Stake, 1998).

Los datos especificos de los casos se observan en la tabla 1.
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Tabla 1. Caracteristicas de casos de estudio

Total docentes

Casos Nuveles educativos y directivos Matricula

Caso 1 Educacioén Parvularia 58 598
Ensefanza Basica

Caso 2 Educacion Parvularia 27 299
Ensefanza Basica

Caso 3 Ensefanza Media Humanistico-Cientifica 37 415

Ensefanza Media Técnico-Profesional, que incluye a
la Enseflanza Comercial e Industrial

Fuente: elaboracion propia.

En relacién con el componente cuantitativo, el universo total de los tres
casos es de 122 actores educativos conformados por docentes y directivos. La
participacién voluntaria total en el estudio fue de 87 integrantes (cifra corres-
pondiente a un 71,3%); 38 de ellos involucrados en el caso 1; 20, en el caso
2,y 29, en el caso 3.

En términos especificos, un 6,9% son directivos, mientras que un 93,1%
son docentes. Un 70,1% corresponde al género femenino; un 27,6%, al mas-
culino, y un 2,3% sefiala ser no binario. Respecto a sus afios de experiencia en
educacidn, todos los participantes promedian 7,3 afios en el centro educativo.

Respecto al componente cualitativo, participaron 8 docentes y 4 directivos
por centro educativo (con un total de 36 informantes). Para la conformacién
del grupo de discusién de docentes se utilizaron criterios de igualdad de géne-
ro, diferenciacién de niveles educativos y diversidad de asignaturas a cargo,
mientras que en el grupo de discusién de directivos participaron directores,
jefes de la Unidad Técnico-Pedagdgica, inspectores generales y encargados de
convivencia.

2.2. Instrumentos y procedimiento de aplicacion

La metodologfa de este estudio comprendié un componente cuantitativo a
través de la aplicacién del cuestionario Professional Learning Communities
Assessment-Revised, PLCA-R (Olivier et al., 2010), considerando la adapta-
cién al contexto espafiol de Bolivar (2017). El instrumento corresponde a una
escala tipo Likert de cuatro niveles de acuerdo, donde 1 es «Totalmente en
desacuerdo» y 4, «Totalmente de acuerdo». Para su aplicacién en el contexto
chileno se desarrollé un proceso de validacién conformado por cuatro jueces
que evaluaron su adaptacién cultural en base a criterios de claridad, suficiencia,
coherencia y relevancia de items (Escobar y Cuervo, 2008). La finalidad es
recoger las percepciones de docentes y directivos sobre los elementos consti-
tutivos de una CPA.

La consistencia y confiabilidad del cuestionario PLCA-R en su validacién
al contexto chileno fue desarrollada a través de un andlisis de coeficiente Alfa
de Cronbach. La dimensién Prdctica personal compartida observada en este
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estudio obtiene un 0,90 de media, mientras que su versién original en inglés
obtiene un 0,81 y su versién en espafiol, un 0,926 (Domingo-Segovia et al.,
2020).

El componente cualitativo estuvo compuesto por el desarrollo de seis gru-
pos de discusién (Barbour, 2013); dos por establecimiento, de cardcter hete-
rogéneo (Bisquerra, 2016) y con roles comunes (Bloor et al., 2001). El prime-
ro estuvo centrado en equipos directivos y el segundo, compuesto por
docentes. El objetivo es caracterizar las instancias de trabajo colaborativas que
se desarrollan en los centros educativos estudiados mediante la indagacién de
los factores que inciden en su desarrollo.

El cuestionario PLCA-R fue aplicado en linea y los datos fueron registrados
y preparados en el software Excel. Por otra parte, la aplicacién de los grupos
de discusidn se desarrollé a través del software Zoom Pro, debido a la condi-
cién de confinamiento generada por la pandemia del covid-19 (Herndn et al.,

2020). Las sesiones fueron grabadas, transcritas y procesadas mediante el pro-
grama ATLAS.ti 9.

2.3 Andlisis de datos

Las categorias de andlisis son de cardcter deductivo y se desprenden de la lite-
ratura especializada, considerando de base el instrumento PLCA-R (Olivier et
al., 2010). Este estudio recoge cuatro categorias sefialadas en la tabla 2.

Tabla 2. Categorias del estudio

Categorias Definicion

Acompafiamiento entre Instancias de colaboracién docente a partir de experiencias de obser-
pares vacion y retroalimentacién conjunta a nivel institucional.

Trabajo colaborativo Instancias institucionales de trabajo docente, donde se comparten y

se analizan practicas pedagdgicas junto con sus resultados a partir
de evidencias.

Didlogos informales Espacios improvisados por docentes para compartir experiencias e
inquietudes profesionales a partir de sus necesidades.
Factores que impactan Factores materiales y sociales que inciden en el desarrollo de instan-

cias para el aprendizaje entre pares.

Fuente: elaboracion propia.

Los grupos de discusién fueron sometidos a un andlisis de contenido por
dimensiones a partir del marco de codificacién previo (Barbour, 2013), mien-
tras que el cuestionario se abordé a través de estadisticas descriptivas con SPSS
V27 por cada item, obteniendo asi las medidas de tendencia central. Final-
mente, a partir de las categorfas, se integraron los datos de ambos componen-
tes para la construccién de resultados.
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3. Resultados

A continuacién se presenta una sintesis de los resultados de la aplicacién del cues-
tionario PLCA-R considerando las medias por caso e indicador (ver tabla 3). Cabe
sefialar que las diferencias entre centros educativos no son significativas. El
contraste mds notable de los casos es que el nimero 3 corresponde a un centro
educativo de Ensefianza Media Técnico-Profesional, donde los grupos de pro-
fesores (departamentos y especialidades) parecen funcionar mds auténoma-
mente segun los relatos directivos y docentes, obteniendo asi la media mds alta
en todos los indicadores.

Tabla 3. Medias por indicador y casos de estudio. Dimensién de practica personal compartida
PLCA-R (QOlivier et al., 2010)

Media
Indicadores Caso 1 Caso2 Caso3 general
1. El equipo docente tiene oportunidades para 2,8 2,7 3,1 2,8

observar y alentar a sus compafieros y com-
paferas analizando practicas de aula.
2. El equipo docente proporciona retroalimen- 2,9 2,7 3,2 2,8
tacién a otros compaferos y compaferas
sobre sus practicas docentes.

3. En la institucién educativa existen oportu- 2,9 2,7 3,2 29
nidades de ejercer orientacion y tutoria con
sus colegas.

4. El equipo docente revisa colaborativamente 3,2 3,2 3,3 3,1

el trabajo de los estudiantes para mejorar y
compartir sus practicas educativas.

5. El equipo docente comparte habitualmente 3,0 2,9 3,3 29
el trabajo del estudiante para guiar la mejora
general de la escuela.

6. En la institucion educativa existen opor- 2,9 2,7 3,4 3,0
tunidades, a nivel individual y grupal, de
aplicar practicas docentes y compartir los
resultados.

7. El equipo docente comparte informalmente 3,4 3,3 3,5 3,3
ideas y sugerencias para mejorar el aprendi-
zaje de los estudiantes.

Medias por caso 3,0 2,9 3,3 2,9

Fuente: elaboracion propia.

Posteriormente, se presentan los resultados organizados en las cuatro cate-
gorias de andlisis e integrando el componente cualitativo con el cuantitativo.

3.1. Acomparniamiento entre pares

Los hallazgos dan cuenta de limitadas oportunidades de desarrollo del trabajo
docente a un nivel que permita exponer y analizar pricticas de aula entre pares.
Estrategias como acompafiamiento, retroalimentacién y tutorfas no aparecen
en el discurso generalizado de profesores ni de directivos. Sin embargo, en los
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casos 1 y 3 se observa una primera aproximacion intencionada desde los equi-
pos directivos a evaluar posibles implementaciones, lo que es constatado por
los docentes, que sefialan la busqueda inicial de un objetivo de observacién
entre iguales a partir de didlogos en reuniones docentes.

[...] hemos estado en algunos debates [por ejemplo] «podemos entrar a la
clase de un colega, ;cémo tiene que ser esta forma de observar la clase de un
colega? Si vamos a hablar de las cosas negativas o positivas». (Docente, caso 1)

Si bien en los casos estudiados se identifican una serie de pricticas colabo-
rativas de aprendizaje profesional, todas ellas se centran en reuniones formales
que estdn marcadas por el horario del profesorado, por el departamento o la
especialidad, sin lograr pasar a la desprivatizacién del trabajo en el aula. Ade-
mds, se sefiala que esta «exposicién» de précticas requiere de profundizacién y
sentido:

[...] las instancias formales que hoy dfa se ofrecen muchas veces no logran ese
nivel de profundizacién, o también un nivel de interés genuino por parte de
cada uno para aprender del colega. (Docente, caso 2)

De este modo se instala una reflexién sobre aquello que moviliza un tra-
bajo mds profundo entre pares, reconociendo la necesidad de que se produzca
motivacién personal entre quienes participan.

Cabe sefialar que el proceso de acompafiamiento a docentes se desarrolla
primero por iniciativa de las jefaturas de la Unidad Técnico-Pedagdgica y luego
por la del director o de la directora, cuestién que convierte este dispositivo de
aprendizaje en una prictica evaluativa.

Por otra parte, en el cuestionario (ver tabla 3) se observa una media de 2,8
(en un puntaje de 1 a 4, siendo 4 «Totalmente de acuerdo») en los indicadores
1 y 2 vinculados a las oportunidades de observacién y retroalimentacion entre
pares, respectivamente, siendo las medias mds bajas. Asimismo, el indicador 3
relacionado con el desarrollo de las tutorias presenta una media de 2,9. Este
resultado se condice con las opiniones de docentes y directivos como una
estrategia en construccion.

3.2. Trabajo colectivo docente

Una de las estrategias colaborativas comunes en los casos estudiados compren-
de la realizacién de proyectos interdisciplinarios disefiados entre docentes (en
algunos casos, fuera del horario formal), por ejemplo: gestién de revistas edu-
cativas o diélogos virtuales con estudiantes y familias, entre otras actividades.
En estas instancias, los docentes crean, dialogan y evaldan los resultados de
implementaciones conjuntas en base a objetivos pedagdgicos. La percepcién
de los docentes es que esta dindmica se da a partir del trabajo en grupos espe-
cificos (como departamentos), donde «invitan» a otros actores a ser parte, pero
no se trata de una politica institucional:
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[...] siempre trabajamos con los otros departamentos [...] una de las instancias
en las que nosotros estamos y que de cierta forma participan los profesores
cuando nosotros se lo vamos solicitando es la revista. (Docente, caso 3)

Otra instancia desarrollada en los establecimientos estudiados corresponde
a equipos de aula, que organizan reuniones quincenales compuestas por docen-
tes, profesionales de proyectos de integracién (PIE) y otros actores educativos,
y donde se planifica y se evalua el aprendizaje de cada curso en su conjunto
y/ o de casos partlculares Allf se analizan datos para orientar el quehacer peda-
gdgico. Esta prictica ha sido altamente valorada por docentes y directivos, ya
que permite establecer un didlogo basado en evidencias y en distintas miradas:

[...] el afio pasado [...] trabajé con el equipo de aula de prebdsica, yo como
docente, y realmente es una instancia siper enriquecedora para todos los par-
ticipantes, ademds nos toman el parecer a los docentes y el apoyo técnico es
maravilloso. (Directivo, caso 1)

En el cuestionario (ver tabla 3) se observa una media de 3,1 en el indicador
4, vinculado al trabajo colaborativo en la revisién de trabajo de estudiantes,
seguido con una media de 3,0 por el indicador 6, que senala las oportunidades
de aplicar pricticas docentes y compartir resultados. Este resultado positivo se
explica por el aumento de espacios de didlogos docentes en el contexto de
pandemia, ya que se instalé la necesidad de aprender y compartir prdcticas
pedagégicas para buscar respuestas colectivas a problemas comunes. Por otra
parte, con una media mds baja de 2,9 se ubica el indicador que vincula los
resultados de trabajos de estudiantes con una mirada institucional mds amplia
(indicador 5). Bajo el modelo de CPA, un punto fuerte es la mejora institu-
cional, elemento que no ha sido observado en profundidad en los casos estu-
diados. De este modo, si bien se presentan instancias de trabajo conjunto y
colegiado, no se observa una mirada estratégica vinculada con la mejora esco-
lar y, a su vez, sobre los aprendizajes de estudiantes, del modo de analizar
evidencias u otros factores que inciden en la docencia.

3.3. Didlogos informales

En este 4mbito se destacan aquellas relaciones de apoyo no formales entre
docentes, es decir, que no han sido propiciadas por la direccién del centro. Los
hallazgos revelan que los didlogos pedagdgicos informales entre docentes cons-
tituyen una accién permanente y valorada por ellos. Estas conversaciones se
desarrollan entre profesionales mds cercanos, durante los tiempos destinados
al descanso o a la alimentacién, donde se comparten inquietudes did4cticas,
de convivencia escolar u otros temas relacionados con su quehacer, lo que les
permite compartir vivencias a modo de «consejos». Esta modalidad de cola-
boracidén es reconocida por su efectividad, ya que es directa y resuelve un
problema concreto a partir de la experiencia de otros docentes.
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También se ha dado mucho, que mds que trabajos colaborativos, es la con-
versacion del dfa a dfa [...] mds personal «oye, yo hice esto...», y ahi uno va
también aprendiendo mds que en una reunién. (Docente, caso 1)

Por otra parte, los docentes reconocen que, en las instancias formales, si
bien se comparten experiencias, el tiempo es limitado y en general los consejos
de profesores instalan una légica de exposicién de experlenaas pedagdgicas a
partir de resultados a modo de «presentaciones», cuestién que limita el didlo-
go entre pares:

[...] la instancia que se da a compartir estas estrategias es mds informativa, mds
de resultados, pero en lo informal, en otros espacios, se comparten bastante
las estrategias entre todos los profesores. (Docente, caso 1)

El cuestionario (ver tabla 3) muestra el item 7, que se vincula con la com-
particién informal de ideas o sugerencias entre el profesorado, con la més alta
media de la dimensién (3,3), lo que resulta coherente con los relatos de docen-
tes. Este «compartir» se da de forma «natural» en los grupos afines, donde surge
la iniciativa de trabajo conjunto e interdisciplinario. Asimismo, los momentos
de conversacién entre pares suelen ser improvisados:

Casi siempre son, por ejemplo, almuerzos o pasillos, en los lugares y los
momentos donde de alguna manera nosotros podfamos observar o darnos
cuenta, o comentar. (Docente, caso 3)

Cabe sefialar que los docentes consideran estos didlogos como espacios de
confianza donde pueden exponer sus inquietudes y debilidades profesionales
sin recibir criticas. Por ello se realizan en grupos afines, donde encuentran
apoyo y comprension.

3.4. Factores que impactan en el aprendizaje entre pares

En esta categorfa se identifican tres dmbitos: los recursos materiales, las rela-
ciones sociales y el contexto covid-19.

Uno de los principales obstdculos para el desarrollo de pricticas de DPD
corresponde a la disponibilidad de recursos, tanto en lo que se refiere a las horas
disponibles para el trabajo colaborativo como a la falta de coordinacién y segui-
miento institucional de dichos espacios. A esto se suma la percepcién de sobre-
carga laboral de los docentes considerando el trabajo pedagégico y administra-
tivo: «No es que no queramos, sino que no se nos dan bien las condiciones, los
tiempos; cada uno estd bombardeado con el trabajo» (docente, caso 1).

Esta falta de tiempo es sefialada por el profesorado como un impedimento
para profundizar en el trabajo que implica la observacién y la retroalimenta-
cién de pares dentro de la jornada laboral. Asimismo se observa que, aunque
se lograra coordinar un trabajo de acompafamiento docente, esto significarfa
una «mayor carga laboral» si no existiera un interés genuino de responder a
inquietudes profesionales individuales.
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Por otra parte, las relaciones sociales son un punto clave, tanto para docen-
tes como para directivos, donde se identifica que la motivacién y las buenas
relaciones entre el profesorado generan didlogos informales sobre pricticas
pedagdgicas. En este sentido, se revela la relacién de confianza que se da espon-
tdneamente entre grupos afines, que es identificada como una necesidad a nivel
institucional para profundizar en el DPD, de modo que se apunta a la respon-
sabilidad de las direcciones de centros educativos y administradores de gestio-
nar y construir espacios colaborativos de aprendizaje.

[...] la direccién es la responsable aquif de dar los espacios, las confianzas. Creo
que eso es lo vital, confianza en cada una de las personas [...] porque si no hay
confianza, entonces no hay equipo. (Directivo, caso 2)

Finalmente, en esta categoria se identifica que la colaboracién entre pares
surgié como una herramienta para afrontar de forma comunitaria el contexto
de incertidumbre generado por el covid-19. Esto implicé gestionar pricticas de
autoformacién colectiva en temdticas atingentes al contexto, como el desarrollo
socioemocional y la aplicacién de herramientas TICS, junto con la incorpora-
ci6én activa de otros profesionales de la educacién (asistentes sociales, psicélogos,
educadoras diferenciales, entre otros). En este sentido, relata un director: «ayer
mismo tuvimos una jornada de construccién socioemocional siper profunda,
porque en la pandemia ti estds lidiando con la muerte en lo cotidiano, con el
encierro, con la fatiga, con el agobio» (directivo, caso 3), por lo que se necesité
de apoyo multidisciplinario para afrontar los desafios del medio.

Asimismo, el contexto transitorio de educacién en linea y la necesidad de
disminuir la carga horaria de los estudiantes y de los profesores implicé fomen-
tar el trabajo interdisciplinario educativo en instancias de jornada disponible
para compartir précticas. Asi lo expresa un docente:

[...] porque ahora, como no estamos con una jornada tan extensa con los
nifios, quedan horas como para realizar ese trabajo [colaborativo]. Entonces
[...] la pandemia ha beneficiado el trabajo colaborativo. (Docente, caso 1)

4. Discusién

El estudio desarrollado permitié comprender uno de los elementos centrales
del trabajo en CPA a partir de las posibilidades de establecer colaboracién
docente presentes en los casos investigados. Un denominador comun de resul-
tados positivos estd relacionado con los didlogos informales, a partir de los
cuales se proyecta un fértil terreno para el desarrollo de estrategias de trabajo
colaborativo, ya que se cuenta con instancias generadas por la voluntad del
profesorado de compartir problemas que permiten construir saberes conjuntos
(Calvo, 2014). Asi, estos espacios se transforman en «apoyo mutuo» entre pares
en contextos adversos y de exigencia emocional, como se comparte en el estu-
dio de Aparicio y Septilveda (2018). Este hallazgo se vincula con la necesidad
de construir sentido de pertenencia y emociones positivas como elemento
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central para la colaboracién y la adquisicién de conocimientos (Yu y Chao,
2022). Potenciar el aprendizaje informal permite su continuidad, cuando estd
centrado en problemas actuales cuyo proceso genera tanto capacidades como
comprensiones conjuntas (Watkins, 2017).

De acuerdo con los tres casos estudiados, entre los niveles de mds baja
percepcién se encuentran los frems que se refieren a las oportunidades que
tienen los docentes para la observacidn y la retroalimentacién entre pares
vinculados al acompafamiento. En Chile y otros paises los procesos de este
tipo estdn ligados a modalidades asimétricas y no reciprocas, donde se enfati-
za un modelo de evaluacién y acreditacién (Duran et al., 2020). Este resulta-
do se relaciona con el estudio de Cabezas et al. (2021), donde se identifica una
baja percepcién de docentes y directivos sobre prdcticas de acompanamiento
en centros educativos que desarrollan modelo de CPA. Esto a su vez podria
relacionarse con la incipiente incorporacién de estas orientaciones en la poli-
tica publica (Ley 20903/2016) y la cultura escolar individualista de las escue-
las, ya que la historia o las formas de trabajo previo facilitan (o no) la colabo-
racién (Johannesson, 2022).

En relacién con el trabajo colaborativo docente, se identifica una serie de
précticas iniciales que han permitido realizar el desarrollo conjunto de apren-
dizajes a través de instancias formales, donde existe una alta percepcién de la
colaboracién y de los didlogos reflexivos al interior de los centros educativos,
en concordancia con el estudio de Cabezas et al. (2021). Ahora bien, vale
preguntarse por el nivel de profundidad de las interacciones, ya que el profe-
sorado aprende desarrollando su propio repertorio en forma conjunta y gene-
rando compromisos mutuos en las tareas que aborda (Hargreaves y O’Connor,
2020; Johannesson, 2022; Vaillant y Marcelo, 2015)

Los procesos de observacidn, retroalimentacién y trabajo colaborativo
implican el desarrollo de capacidades que permiten realizar el aprendizaje en
comunidad, asi como también sentar las condiciones para su desarrollo (Bolam
et al., 2007; Dufour et al., 2021; Hord et al., 2010). De este modo, en los
hallazgos del estudio se constata la necesidad de contar con condiciones mate-
riales —horas de trabajo, coordinacién y metodologias— para la implemen-
tacién de colaboracién docente en CPA, asf lo confirman los estudios de
Flores-Fahara et al. (2021) y Cabezas et al. (2021). Estas investigaciones sefia-
lan ademds las resistencias y la disposicién al cambio que estos procesos con-
llevan. Sin embargo, los hallazgos de este estudio identifican una orientacién
positiva a la colaboracién y al cambio. Esto se explica a partir de la necesidad
de realizar una interaccién entre pares bajo el contexto de covid-19.

5. Conclusiones

Desde una mirada macro, el desarrollo de pricticas colaborativas en CPA
implica articular el sistema educativo en su conjunto, ya que en general estd
centrado en modelos de rendicién de cuentas que se focalizan en resultados
estandarizados, cuestién que no necesariamente permite un desarrollo profe-
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sional y aprendizajes sostenidos (Rojas y Carrasco, 2021), ya que genera con-
diciones que son identificadas como negativas para la colaboracién docente
(Webster-Wright, 2009). En el caso de Chile, la Ley 20.903/2016, que crea
el Sistema de Desarrollo Profesional Docente y otras normas, plantea que la
formacién continua del profesorado esté situada en el centro educativo, tenga
un cardcter colaborativo y propicie la formacién de CPA como parte de la
responsabilidad del director y administrador. No obstante, la evaluacién
docente sigue midiendo competencias individuales del profesorado.

A nivel de centro se observa que, para fomentar una colaboracién que
permita mirar criticamente la prictica docente, son necesarios lideres forma-
les que propicien su desarrollo y generen las condiciones adecuadas para
llevarla a cabo (Cabezas et al., 2021; Flores-Fahara et al., 2021; Vaillant,
2017). Asimismo, es importante considerar que las direcciones de los centros
escolares no se desenvuelven de forma auténoma, sino que se articulan con
las politicas locales que, en los casos estudiados, corresponden a los Servicios
Locales de Educacién Publica, de modo que su incidencia en el cambio de
précticas de DPD en CPA es fundamental para la generacién de modifica-
ciones en la comprensién del aprendizaje docente en el centro educativo y
el territorio.

La conformacién de culturas colaborativas requiere del cambio sistémico
en la forma de comprender la pedagogfa en su conjunto, con un cardcter social
de responsabilidad compartida donde docentes, directivos, estudiantes, admi-
nistradores y otros actores educativos participen activamente en el proceso
compartiendo saberes, experiencias y necesidades.
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Resumen

Esta investigacién analiza la experiencia de caso de Espacio Mestizo, proyecto de arte
comunitario y popular con jévenes en situacién de riesgo social en la ciudad de Ledn. Se
ha planteado un enfoque cualitativo de tipo idiografico sobre el estudio de caso del pro-
yecto Espacio Mestizo. La muestra estd compuesta por una cincuentena de personas par-
ticipantes: 24 destinarios y 18 expertos y educadores. Las técnicas realizadas fueron entre-
vistas exploratorias, entrevistas en profundidad, grupos de discusién y relatos de vida. Los
resultados muestran que Espacio Mestizo ayuda a adolescentes en riesgo a emanciparse,
impulsando el aumento de la autoestima y del empoderamiento, asi como la corresponsa-
bilidad en los adolescentes participantes, pero destaca especialmente el impulso que supo-
ne de desarrollo comunitario para construir un modelo de ciudadania, critico, que, al
contener valores prosociales, contribuye al desarrollo social. El participar en Espacio Mes-
tizo, desde su vertiente de educacién social, popular y comunitaria, supuso involucrarse
de forma consciente y comprometida en un proyecto comun y participado colectivamen-
te, de forma democrdtica, que también generd una cierta cohesién entre barrios.

Palabras clave: jévenes en riesgo; educacién comunitaria; empoderamiento; arte comu-
nitario; participacién social

Resum. Educar en els marges del sistema: educacié comunitiria per a l'emancipacié

Aquesta recerca analitza experiencia de cas d’Espacio Mestizo, projecte d’art comuni-
tari i popular amb joves en situacié de risc social a la ciutat de Lleé. S’ha plantejat un
enfocament qualitatiu de tipus ideografic sobre 'estudi de cas del projecte Espacio Mes-
tizo. La mostra estd composta per una cinquantena de persones participants: 24 desti-
nataris i 18 experts i educadors. Les tecniques realitzades van ser entrevistes explorato-
ries, entrevistes en profunditat, grups de discussié i relats de vida. Els resultats mostren
que Espacio Mestizo ajuda adolescents en risc a emancipar-se tot impulsant 'augment
de I'autoestima i de 'apoderament, aixi com la coresponsabilitat en els adolescents par-
ticipants. Pero en destaca especialment 'impuls que suposa de desenvolupament comu-
nitari per construir un model de ciutadania, critic, que, en contenir valors prosocials,
contribueix a promoure el desenvolupament social. El fet de participar en Espacio Mes-
tizo, des del seu vessant d’educacié social, popular i comunitaria, va suposar involucrar-se
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de forma conscient i compromesa en un projecte comdu i participat col-lectivament, de
manera democratica, que va generar una certa cohesié entre barris.

Paraules clau: joves en risc; educacié comunitaria; apoderament; art comunitari; participacié
social

Abstract. Educating at the margins of the system: Community education for emancipation

This study analyses the experience of Espacio Mestizo, a community and popular art project
for disadvantaged young people in the city of Ledn. An idiographic, qualitative approach
was used for the case study of the Espacio Mestizo project. The sample involves 42 partici-
pants: 24 in the target group and 18 experts and educators. The techniques used were
exploratory interviews, in-depth interviews, focus groups, and life stories. The results show
that Espacio Mestizo helps disadvantaged adolescents become independent, boosting their
self-esteem and empowerment, as well as their joint responsibility. It is especially important
to highlight the boost in community development in building a critical model of citizenship,
which, by reflecting pro-social values, contributes to social development. From a social,
popular and community education perspective, participating in Espacio Mestizo meant being
involved consciously, wholeheartedly and democratically in a communal and collective pro-
ject, which also generated a certain bond between neighbourhoods.

Keywords: disadvantaged youth; community education; empowerment; community art;
social participation

Sumario
1. Introduccién 4. Discusién y conclusiones
2. Material y métodos ~ Referencias bibliogréficas

3. Resultados

1. Introduccién

La ciudadania y su promocién social se dirime de forma constante entre la
prdctica de la democracia en todos los 6rdenes sociales y la tensién con el poder
instituido (Lugo y Oraison, 2021). Las sociedades actuales necesitan cada vez
mds una ciudadania responsable, alternativa, critica y con valores de igualdad,
que tenga en cuenta las intersecciones de etnia, clase, cultura, sexo y situacién
geogrifica.

Como marca definitoria de la ciudadania global de las tltimas décadas, De
Paz (2013) se propone un modelo comprometido activamente con la cons-
truccién de un mundo mds equitativo y sostenible, donde se haga hincapié en
la participacién solidaria, el compromiso colectivo, la toma de conciencia de
derechos y deberes, la reflexién critica y la inclusién social. Esto implica pen-
sar en la ciudadania mds vulnerable para «no dejar a nadie atrds» y avanzar en
modelos de «promocién social» que les mejoren sus condiciones de vida, su
capital cultural y sus posibilidades de futuro desde la éptica de la justicia social.
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1.1. Educacion comunitaria en los mdrgenes del sistema

La educacién comunitaria y popular supone un proyecto politico-educativo
dentro de un proceso de construccidn y reconstruccién de los sectores popu-
lares y excluidos. Su intencionalidad recae en la posibilidad de potenciar las
capacidades de transformacién y emancipacién social de esos sectores popu-
lares y excluidos. Es decir, lograr que estos se construyan y se asuman a sf
mismos como sujetos histéricos en un proceso transformador hacia ese mode-
lo de ciudadania global, siempre con el fin de desarrollar acciones sociales
emancipatorias individuales y colectivas (Clavijo, 2016; Freire, 1993).

La educacién de calle es uno de los espacios privilegiados para poder desa-
rrollar esta educacién comunitaria y popular, alli donde la educacién formal no
ha tenido impacto educativo. Estos espacios socioculturales han sido lugares
hibridos y fronterizos entre la intervencién socioeducativa, la educacién popular
y la educacién en el tiempo libre. En este estilo educativo, el trabajo desde el arte
comunitario y, en definitiva, del desarrollo comunitario basado en el arte social,
ha tenido una importancia crucial (Moliner y Sales, 2019; Moreno, 2017). El
arte comunitario proviene de la tradicién anglosajona y se define como un movi-
miento politico, cultural y social de précticas artisticas, que tiene como objetivo
el desarrollo de procesos culturales, en relacién con una comunidad especifica,
con el objetivo de generar identidad, sentido de pertenencia, transformacién
social y emancipacién personal y colectiva (Macaya y Valero, 2019).

Este sentido de vida, elemento de resiliencia personal y colectiva, genera
esperanza en las personas, un horizonte donde pensarse utiles, capaces, ciuda-
danos y ciudadanas reconocidos y valorados socialmente. Trabajar con la ado-
lescencia y la juventud en situacién de riesgo, en los mdrgenes del sistema,
desde la accién socioeducativa, para alcanzar espacios auténomos de partici-
pacion social (Aguilera, 2021), es una tarea profundamente emancipadora
también para los profesionales que participan en ella, que a su vez resignifica
y enfoca el trabajo y la labor profesional hacia la prdctica y la accién para
avanzar también hacia una transformacién social empoderadora.

1.2. Espacio Mestizo de la Fundacion Juan Soniador

Espacio Mestizo se inicié en septiembre de 2010, dentro del proyecto Cons-
truyendo mi futuro que la Fundacién Juan Sofiador lleva a cabo desde 2007 en
tres barrios marginales de la ciudad de Ledn (Espafia). Este proyecto fue selec-
cionado en 2013 entre 220 programas como «Buena prdctica europea en
accién comunitaria interculturaly (CEPAIM, 2013), siendo elegido para for-
mar parte de las diez experiencias centrales de la entrega de premios.

La investigacién desarrollada se centra en analizar la incidencia del mode-
lo de educacién comunitaria, basada en la promocién social, en la autoestima
y el empoderamiento social, el aprendizaje, el sentido de pertinencia y corres-
ponsabilidad, la promocién social, el desarrollo comunitario y la construccién
de ciudadanfa, realizado en Espacio Mestizo con chicos y chicas que, en el
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momento de integrarse en el proyecto, estaban en una situacién de riesgo de
exclusién social y de la comunidad de su entorno. En esta investigacién la
expresion jovenes en riesgo de exclusion social hace referencia a aquellos adoles-
centes que: 1) nacen y se desarrollan en familias de bajo nivel educativo y
econémico; 2) con escasas redes sociales de apoyo; 3) pertenecientes a culturas
minoritarias excluidas o autoexcluidas socialmente, y 4) con desestructuracién
familiar y/o personal (Garcés-Delgado et al., 2020).

2. Material y métodos
2.1. Finalidad y objetivos de la investigacion

La finalidad de este estudio ha sido investigar la efectividad de un modelo de
educacién comunitaria para fomentar la promocién y la emancipacién social
de los adolescentes en situacién de exclusién con los que se ha desarrollado el
proyecto Espacio Mestizo.

Entendemos por promocién social (Bauman, 2013) el proceso mediante el
cual una persona, un grupo o un colectivo incrementa sus condiciones de vida,
su capacitacidn, su capital social y cultural y sus perspectivas de futuro aten-
diendo a sus necesidades bdsicas, mediante el acceso a los servicios, a los recur-
sos y a los bienes colectivos desde la dptica de la justicia social y desde una
perspectiva global e integral con el objetivo del desarrollo social, utilizando
para ello estrategias de desarrollo e intervencién comunitaria y popular, ani-
macién sociocultural y acompafiamiento psicosocial y educativo, como se
presenta en la figura 1.

Figura 1. Definicién de la promocidn social

Desde una
perspectiva
global e integral

Trabaja desde

la participacién
y la organizaciéon
social

Atiende a
necesidades
bdsicas

Promocion
social

La base metodoldgica Con el objetivo
es la intervencion del desarrollo
comunitaria social

Fuente: elaboracion a partir de Galeana (1999).
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2.2. Disefio de la investigacidn

Se ha utilizado una metodologia de estudio de caso (Stake, 1994; Muiiz,
2010), dado que la investigacién se centraba en el andlisis de la intervencién
comunitaria con jévenes durante 5 afios. Se ha realizado desde un enfoque
cualitativo de tipo idiogrdfico (Gilgun, 1994), método que busca comprender
los procesos analizéndolos mediante el estudio intensivo y prolongado de los
mismos. Este enfoque idiografico aporta profundidad y seguimiento prolon-
gado de la investigacién (Denzin y Lincoln, 2012).

El procedimiento desarrollado fue un proceso de investigacién-accién par-
ticipativa (Diez-Gutiérrez, 2020) contando con la implicacién desde el inicio
de los propios participantes, con los que se «negocié» y consensu6 el proceso
de investigacién, junto con los profesionales involucrados en el proyecto y los
asesores que nos apoyaron en el mismo, tal como muestra el siguiente grdfico

(figura 2).

Figura 2. Procedimiento Investigacidn-accion participativa

Deteccion inicial
« Diagnéstico participativo de necesidades
« Plan de acciéon consensuado

Fase inicial

N Eleccién colectiva Programacion
« Recopilacion de informacion del lenguaje conjunta del afo
« Andlisis de datos artistico

Proceso

« Evaluacion comunitaria de la accion

« Redisefio colectivo del plan de accion Valoracion Implementacién
Reorientacion en funcién de los resultados ) colectiva del de talleres

afo y técnicas

Fuente: elaboracién propia.

Esto permitié analizar el proceso desarrollado mediante una serie de cate-
gorfas que permitiesen evaluar de forma sistemdtica, constante y participada
la evolucién y la mejora del proyecto a través de los instrumentos de investi-
gacién acordados también. Estas categorias fueron las siguientes:

a) Autoestima y empoderamiento personal: entendidos como evaluacién per-
ceptiva de uno mismo, siguiendo la cldsica propuesta de Maslow (Yurdakul
y Arar, 2023), que la concreta en la necesidad de aprecio y se divide en dos
aspectos: el que se siente hacia uno mismo (amor propio, confianza, apre-
cio, suficiencia, etc.) y el respeto y la estimacién que se recibe de otras
personas (reconocimiento, aceptacién, etc.) (Massenzana, 2017).

b) Aprendizaje significativo: entendido como aquel en el que el joven utiliza
sus conocimientos previos para adquirir saberes nuevos y en sus propuestas
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educativas los profesionales parten de la zona de desarrollo préximo. Por
lo tanto, se trata de un proceso en el que el adolescente, mediante una
participacién activa, consigue adquirir y retener conocimientos nuevos de
manera mds efectiva y vinculada a su red de conocimientos previos (Del-
gado-Cobefia et al., 2023; Ruiz-Gutiérrez, 2023).

¢) Sentimiento de pertenencia y corresponsabilidad: entendido como el vin-
culo emocional y afectivo que la persona genera con el grupo o la comu-
nidad con la que interactta al tratar de alcanzar metas en comtn (Corona
etal., 2020) y la correspondiente responsabilidad compartida que las situa-
ciones o actuaciones conllevan esas metas en comun, lo cual implica que
todas las personas participantes posean los mismos deberes y derechos en
su capacidad de responder por sus actuaciones en las situaciones a su cargo
(Berones, 2023).

d) Promocién social: entendido como el derecho a la intervencién de los
ciudadanos y las ciudadanas en la toma de decisiones respecto al manejo
de los recursos y las acciones que ejercen un impacto en el desarrollo de los
grupos y las comunidades en las que aportan y contribuyen (Krauskopf,
2000; Sdnchez-Serrano, 2022).

¢) Desarrollo comunitario y construccién de ciudadania: entendidos como
técnicas de accién colectivas, democrdticas y participativas, donde los
miembros de una comunidad se unen para pensar, planificar y generar
soluciones a problemas comunes, de cara a mejorar necesidades de las
comunidades, lo cual impulsa comunidades y grupos locales mds fuertes y
mds resilientes, sociedades sostenibles, cohesionadas e inclusivas, regidas
por principios de equidad y justicia (Guzmdn-Géngora, 2020; Paz-Enrique
y Martinez-Massip, 2020).

Estas categorias se utilizaron para analizar los datos y la informacién reca-
bada en todos los instrumentos de investigacion. La diversidad de instrumen-
tos usados, asi como el tiempo prolongado de su aplicacién en la investigacion,
han permitido realizar una triangulacién profunda y multiple (Betridn et al.,
2013; Feria et al., 2019; Torres et al., 2008):

— A través de la utilizacién de variados instrumentos de investigacién.

— Mediante el andlisis de diferentes momentos de evaluacién del proceso.

— Recurriendo a la triangulacién de diversas fuentes de informacién (artistas,
educadores, «usuarios» participantes).

Cada uno de los instrumentos ha tenido como finalidad obtener informa-
cién sobre el conjunto de los objetivos de la investigacién, pues todos ellos
estdn profundamente interrelacionados. Se han aplicado siguiendo los princi-
pios éticos de proteccién de las personas en sus derechos, minimizar los riesgos,
garantizar la participacién libre, la proteccién de la privacidad y la declaracién
de conflictos de intereses (Espinoza-Freire, 2020; Miranda-Novales y Villasis-
Keever, 2019).
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2.3. Instrumentos y materiales

Los instrumentos de investigacién utilizados han sido de corte cualitativo.
Entre paréntesis se detalla el cédigo que corresponde a cada cita textual y que
indica la procedencia de la técnica:

— Entrevistas en profundidad (EP). Se estructuraron sobre la tabla de cate-
gorfas previas y el perfil de las personas destinatarias. Se pretendia con ellas
explorar de una forma exhaustiva las diferentes miradas que sobre el pro-
yecto tenfan actores diferentes.

— Grupos de discusién (GD). Esta técnica tenfa por finalidad la explicitacién
de intereses, expectativas, supuestos, creencias, opiniones o posturas por
parte del grupo de sujetos participantes en el mismo.

— Diario de observacién (OP). El objetivo del diario de observacién fue
recoger el dfa a dfa, el espiritu cotidiano del proyecto. Se describieron las
sesiones que se realizaban dentro del proyecto Espacio Mestizo.

— Relatos y autorrelatos de vida (RV-RE). Ambos tenfan como objetivo veri-
ficar la percepcidn del grado de promocidn social ejercido sobre los desti-
natarios con mds veterania en el proyecto.

— Entrevistas exploratorias al panel de expertos (Ex). Cumplen varios obje-
tivos: el primero, explorar, anteceder y avanzar en temas de arte comuni-
tario desde artistas o educadores en entidades actuales y en activo; el segun-
do, realizar un primer acercamiento a los elementos de éxito en prdcticas
de arte comunitario, y el tercero, continuar con el proceso de toma de
contacto de los autores y las investigaciones mds relevantes sobre los temas
de investigacién.

En la tabla 1 se relacionan los instrumentos aplicados a los perfiles indicados.

Tabla 1. Técnicas de la investigacion

Técnicas Total Perfil

Entrevistas a asesores/as y exper-

tos/as (Ex) 18  Profesionales expertos/as

Entrevista en profundidad (EP) 10  Educadores/as de Espacio Mestizo

Entrevista en profundidad (EP) 8  Profesores/as y artistas de Espacio Mestizo
Entrevista en profundidad (EP) 24  Destinatarios/as Espacio Mestizo

Grupo de discusién (GD) 3  Destinatarios/as y artistas de Espacio Mestizo
Relatos de vida (RV) 1 )I?::Ct:g?tarios/as Espacio Mestizo con larga pro-
Autorrelato de vida escrito (RE) 1 )I/J:;;;g?arios/as Espacio Mestizo con larga pro-
Diario de observacion (OP) 5  Educadores/as de Espacio Mestizo. 158 sesiones

Fuente: elaboracién propia.
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2.4. Procedimiento

Tras plantear a los participantes la propuesta de investigacién y conseguir su
aprobacién e implicacién, una vez negociados y acordados los términos de la
misma, se disefiaron los instrumentos para poder llevarla a cabo. Se aplicaron
con la participacién activa de los implicados, en el disefio final, en su valida-
cién (se hicieron tres rondas de valoracién y mejora de cada instrumento: dos
con los expertos externos y una final con los participantes) y en la recogida de
informacidn, que se estructurd en funcién de las categorias establecidas en
torno al principio de «promocién social», que era la finalidad del proyecto.
Los resultados que se fueron obteniendo sirvieron para construir un espacio
de debate periédico con los implicados, en el que se discutia el proceso que se
estaba desarrollando, se cuestionaban algunas de sus aplicaciones y se propo-
nfan mejoras en muchos aspectos. Hubo una supervisién y un seguimiento
constantes de los expertos participantes en todo el proceso de investigacién.

2.5. Muestra

La muestra de investigacién del proyecto Espacio Mestizo, analizado desde
2010 hasta 2015, se presenta en la tabla 2.

Tabla 2. Datos de participacion en Espacio Mestizo por afios

Participantes

Participantes en que finalizan Participaciones

Espacio Mestizo el proceso en investigacion
Espacio Mestizo 1 (2010-2011) 26 9 6
Espacio Mestizo 2 (2011-2012) 19 10 7
Espacio Mestizo 3 (2012-2013) 24 12 9
Espacio Mestizo 4 (2013-2014) 18 9 5
Espacio Mestizo 5 (2014-2015) 12 8 4
TOTAL 99 48 31

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede apreciar, se distingue entre quienes participan en Espacio
Mestizo desde el inicio del afio, quienes finalizan el proceso (con un minimo
de horas y realizando las actuaciones finales) y quienes ademds accedieron a
colaborar con la investigacién. De los 31 participantes en la investigacién a lo
largo de los 5 anos de la misma, realmente son 18 los que realmente debemos
considerar, pues muchos de ellos repitieron participacién cada afo, por lo que
serdn considerados estos 18 adolescentes a los efectos de esta investigacién.
Estos informantes son adolescentes en riesgo que asumieron una permanencia
en el proceso que les proyecté como sujetos vélidos a la hora de explicar el
impacto personal y social de la iniciativa. Se trata, por lo tanto, de una eleccién
intencional.
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La muestra de la investigacién la componen cuatro perfiles diferentes (tabla 3).

Tabla 3. Personas y perfiles de Espacio Mestizo

Perfil Cantidad

I. Participantes: adolescentes (14-19 afos) en situaciones de riesgo social (en
la calle) que habian acabado el proceso de Espacio Mestizo y accedian a ser 18
participantes en la investigacién

Il. Profesorado y artistas de Espacio Mestizo: responsables del aprendizaje de los

lenguajes artisticos elegidos para cada afo 6
Ill. Educadores/as o voluntarios/as: educadores/as sociales y personal voluntario 8
IV. Expertgs/e_xs: especialistas e investigadores/as en el campo de la educacion 18
comunitaria y popular
TOTAL 50

Fuente: elaboracion propia.

2.6. Andlisis de los datos

Las transcripciones de las respuestas de los distintos instrumentos de investi-
gacién se sometieron inicialmente a lecturas repetidas para obtener una visién
general. Se extrajeron las palabras clave, las expresiones fundamentales en torno
a las que se elaboraban los discursos, asi como las frases y los relatos mds sig-
nificativos de los textos transcritos. Se establecieron los ejes y las redes tem4-
ticas que daban sentido a los discursos que conectaban unas respuestas con
otras, lo cual nos permitié agrupar de forma deductiva (Muntaner-Guasp et
al., 2022; Villalobos-Lépez, 2022) los datos mds relevantes y significativos en
las categorias establecidas inicialmente. A partir de esta fase se pasé a realizar
una interpretacién de las respuestas, centrando la atencién en los modos en
que los participantes explicaban sus mensajes tratando de desentrafar los dis-
cursos y los referentes presentes en las respuestas y conectdndolos con el con-
texto social en el que se sitdan quienes los emiten y que los condicionan,
analizando si contribufan a reproducir o a cuestionar el orden social y a gene-
rar indicios de promocién social, compromiso ciudadano y visién comunitaria.

En el proceso de andlisis de las citas textuales se ha anonimizado a las per-
sonas participantes utilizando siglas: inicial + afio de espacio mestizo + tipo de
instrumento + nimero de instrumento + intervalo del minutaje elegido o
parrafo de la transcripcién seleccionado. De tal manera, R EM1.EP6.434-435
se refiere a un participante anonimizado por la letra R, del primer afio de
Espacio Mestizo (EM1), de la entrevista en profundidad niimero 6 y del pdrra-
fo 434 al 435. En el caso de las entrevistas exploratorias (Ex), se ha optado por
poner el nombre de la persona experta detrds del ndmero de técnica.

3. Resultados

Se exponen a continuacién los resultados de esta investigacién de acuerdo con
las categorias establecidas.
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3.1. Autoestima y empoderamiento personal

La autoestima es uno de los términos que se han incorporado en el vocabulario
de los adolescentes participantes: «El simple hecho de coger un nombre y
plasmarlo en la pared, que te quede bien, es una manera de aumentar la auto-
estima. Despues, hacer un grafiti donde lo vaya a ver mds gente alimenta un
poco mds la autoestima. Y, finalmente, decir lo que piensas y comentarlo con
tus compafieros» [REM1.EP2.130]. Los educadores y expertos también han
resaltado su importancia en la accién educativa y en la promocién social: «Ellos
han llegado a conocerse mejor, [...] a conocer mejor sus frustraciones, sus
tensiones, sus dificultades...» [Ex5.Jaume.Funes.25:22-25:54].

Uno de los aspectos que mds resalta el grupo destinatario en este sentido
ha sido la experiencia que han tenido que ser también «formadores» en algtin
momento: «Por ejemplo, cuando explicaba a la gente en Municipalia qué era
el grafiti y les ensefiaba y ayudaba a hacerlo. Me senti muy orgulloso» [R.EMI.
EP6.434-435]. Esa experiencia de ensefiar a otras personas el proceso y las
técnicas aprendidas, asi como el orgullo de mostrar el resultado, les afianzé la
sensacion de sentirse bien consigo mismos y un autoconcepto mds positivo
sobre su propia capacidad y posibilidades.

La intervencién educativa buscaba potenciar el protagonismo de los des-
tinatarios, empoderarles con el didlogo y el contraste con los educadores: «Me
gusté dar clases, porque habia mucha gente. Ensené a mucha gente, y asi
aprendes ti también mds, al ensehar» [Ay.EM1.EP8. 528 y 531].

Aunque la intervencién siempre se vio condicionada por el trabajo educa-
tivo y comunitario vinculado al esfuerzo, la constancia, la confianza en el
equipo educador y en el grupo de iguales: «Todos los miércoles tienes que estar
aqui, tenemos actuacién, tienen que estar en la actuacién una hora antes pre-
pardndose para tal. Si se va a faltar, hay que saber por qué motivo se falta. Ese
compromiso al final lo adquieres» [Pa.EM5.EP3. 0:12:39-0:14:21].

3.2. Aprendizaje significativo

Se partia en el trabajo comunitario de dos aspectos bdsicos: la zona de desa-
rrollo préximo de los participantes y el refuerzo cercano vinculado al logro:
«Dos cosas fundamentales: la conexién inmediata con estos chicos y chicas
mediante un lenguaje que les atrae y, por otra parte, la progresién palpable e
inmediata, que se note en ellos mismos» [Ex15.Pablo.Parra. 3:02- 3:28]. «Lo
del rap surgié de observar y hablar con los chavales e intentar identificar aque-
llas cosas que a ellos les interesaban, ;no?» [Sa.EM5.EP8.0:03:50-0:04:38].
La acogida de los participantes en el proyecto también ha sido clave en la
accién educativa. Partir de sus intereses y desde sus imaginarios individuales
y colectivos, pero para ir mds alld de ellos progresivamente y ampliar su foco y
su mirada, su visién sobre el mundo y la comunidad: «Ese tiempo de la aco-
gida es fundamental para poder “enganchar” algo que es propio de él, que es
su interés, y sabes desarrollar eso y hacerle ir més alld de donde ¢l lo plantea»

[S.EM1.EPI. 23].
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3.3. Sentimiento de pertenencia y corresponsabilidad

La tercera categorfa que ha destacado es la creacién de sentimiento de comu-
nidad en los destinatarios. Un sentimiento de pertenencia que posibilité un
cambio de imagen de los destinatarios respecto al colectivo social y, simult4-
neamente, de la comunidad respecto al propio grupo: «Estas acciones de arte
comunitario pueden ayudar a crear una vivencia a los chavales que forma
comunidad, con todos los matices que se quieran, pero que pertenecen a algo
mds que sus propias individualidades o su grupo juvenil y ha quedado en la
conciencia de los vecinos de que los jévenes “son suyos”» [Ex5.Jaume.
Funes.24:22].

Este sentimiento de pertenencia aumenta la percepcién de respeto y unién
entre los miembros del grupo y también con la comunidad, construye con-
fianza mutua y responsabilidad social y dota de seguridad y realizacién per-
sonal y comunitaria a los destinatarios: «El hecho de poder tener una mane-
ra de representarte a ti mismo, de ensayar otras identidades de las que hasta
ahora te ha situado tu entorno o las instituciones por las que pasas, es posi-
tivor» [PEM1.EP1.9,10].

La corresponsabilidad se cristaliza en la cogestién del espacio. Los destina-
tarios asumen responsabilidades concretas en la gestién de la zona de encuen-
tro (apertura de puertas, responsabilidad de llaves, colocacién del espacio, etc.),
en la exigencia compartida de puntualidad, en el inicio del proceso incluso en
ausencia de los educadores, en la responsabilidad de los materiales y del equi-
po de musica...: «Los propios chavales acaban defendiendo también el buen
trato del material» [Ex2.Antonio.Alcdntara.21:02- 22:5].

3.4. Participacién social

Se considera que la participacién de todos los destinatarios para lograr un
proyecto comun es un objetivo clave en intervencién educativa comunitaria
que quiere construir ciudadania consciente y critica: «El logro es que la acti-
vidad sea de todos; ese si es un objetivo» [Ex14.Eli.Santpere.24:40-25:03].

Esta experiencia de participacién y cohesién social colectiva ha constituido
una base esencial para generar, a su vez, estructuras propias de participacién
social fuera del proyecto, en la comunidad. De hecho, uno de los resultados
es la creacién desde Espacio Mestizo de una asociacién juvenil por parte del
propio grupo: «Pues con dos compafieros mios hemos decidido hacer una
asociacién llamada MUECA, que se basa en el tema de hip hop, del baile, del
rap y del grafiti, y lo estamos llevando a cabo» [EM5.EP2.0:07:43-0:08:27].

La participacién desde la libertad, pero también desde la consciencia, las
normas dialogadas y la cooperacién han sido claves. Se ha logrado generar un
espacio de participacién presente y futura, asi como un proceso participativo
que normaliza.
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3.5. Desarrollo comunitario y construccion de ciudadania

El trabajo de promocién social con la diversidad y la unién de diversos barrios
en un proyecto comtun destacan en el proceso de desarrollo comunitario de
Espacio Mestizo: «Viene quien le gusta hacerlo, quien quiere. Nos hemos
encontrado todo tipo de gente, de personas, y en ningiin momento se han
hecho distinciones» [Pat. EM3.EP11.0:46:28-0:47:50].

La proyeccidn social del propio grupo y la devolucién comunitaria de los
resultados de Espacio Mestizo se ha convertido en una de las maneras mds
claras para identificar el impacto del proyecto. El grupo aumenta su motiva-
cién interna por el hecho de brindar el resultado o los productos que realiza a
la comunidad, pero también permite generar un cambio en ella: «El trabajo
desde el desarrollo comunitario y la accién comunitaria le ha conferido a
Espacio Mestizo el poder fortalecer el tejido asociativo comunitario través de
la constitucién de asociaciones juveniles comunitarias y su vinculacién con las
redes comunitarias de los barrios» [Ex13.Enrique.Diez.0:45-1:32].

Partiendo del individuo, la participacién social, la corresponsabilidad y el
protagonismo asumido por medio de un aprendizaje significativo han provo-
cado que cada uno de los participantes y las participantes hayan cambiado la
perspectiva hacia la comunidad, sintiéndose mds participes, incluso como
agentes de la misma. Asf lo expresan Ch., A. y R, cuando, en su actuacién en
Municipalia, uno de ellos tuvo que ser responsable de los nifios que tenfa a su
cargo mientras se desarrollaban las actividades: «Pues a mi una madre me dejé
dos nifios, durante un momento, y se fue. Y yo les dije que se pusieran a pin-
tar algo y me senti guay» [R.EM1.GP1.273-277.14].

También resulta importante resaltar la capacidad de establecer interaccién
social. Interactuar con la sociedad real favorecié el bienestar personal como
ciudadano y las relaciones con los demds actores sociales: «Algunos tenfan
curiosidad y les hice los nombres en 4rabe. Y R. también pinté el nombre de
una sefiora en drabe. Eso es convivencia» [[I.EM1.EP4. 342-345]. Desarrollar
convivencia en armonia es la base de la ciudadania.

En el proceso de construccién de ciudadania el uso del grafiti y la cultura
hip hop como lugar de partida, desde sus intereses y su motivacién, de encuen-
tro y partida del proceso comunitario, ha sido crucial. También como poten-
ciadores de valores como respeto, solidaridad, tolerancia, convivencia y ciuda-
danfa: «<Hemos educado en valores, incluso se han educado ellos a s{ mismos»
[PEM1.EP1.143].

4. Discusién y conclusiones

La primera conclusién es que el nivel de autoestima de los adolescentes, expre-
sado por los propios participantes y el equipo profesional, ha aumentado desde
que iniciaron su participacién en Espacio Mestizo. Esto resulta determinante
en el caso de poblacién en riesgo y exclusién social a la hora de afianzar el
proceso de crecimiento personal, bienestar psicosocial y emocional (Ayala y
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Justo, 2010). La relacién entre la autoestima y el empoderamlento )uvenll se
evidencia de forma notable en el proceso de crecimiento personal (Ucar et al.,
2017). El nivel de resiliencia en la adolescencia se robustece a mayores cotas
de autoestima (Noriega et al., 2020).

La segunda conclusién es que el propio proceso de investigacién-accién
participativa en el que se implicaron los adolescentes les ha aportado no solo
un plus de empoderamiento, sintiéndose protagonistas de un proceso de inves-
tigacién y no meros objetos observados y analizados, sino también como forma
de compromiso con la mejora de un proyecto que no solo les servia a ellos,
sino también a los futuros participantes del mismo, miembros de sus comu-
nidades y del territorio que comparten.

La tercera conclusién es que el lenguaje artistico es una potente herramien-
ta de expresion, creatividad y autonomia que permite interactuar con la comu-
nidad social. Lenguajes como el hip hop o el grafiti dejan libertad a los partici-
pantes, permiten realizar la expresion personal, la creatividad y, sobre todo, que
los adolescentes se sientan identificados con una manifestacién artistica que ven
como propia (Pardue, 2004, 2015). Simultdneamente empoderan doblemen-
te, desde la técnica y desde la accién grupal, desde la capacidad de participar
colectiva y cooperativamente en el disefio y la creacién de espacios socioedu-
cativos de creacién comunitaria, que parten desde los intereses del grupo pero
al servicio de la comunidad. Esto aumenta su desarrollo social y cognitivo
(Sdnchez, 2019).

Una cuarta conclusién es que esta dindmica de intervencién sociocomu-
nitaria realza el proceso de pertenencia y sentimiento de comunidad, robuste-
ciéndose en el grupo de proximidad, que, a su vez, brinda la oportunidad de
realizar la interaccién comunitaria (Bauman, 2013).

La quinta conclusién es que Espacio Mestizo ha impulsado la correspon-
sabilidad de los participantes desde la cogestién (Cabrero, 2004) de espacios,
normas y dindmicas de funcionamiento en su dfa a dfa. La corresponsabilidad
no solo genera vinculacién al grupo y trabajo compartido, sino también sen-
timiento y posibilidad de ciudadania (Morata, 2014).

En resumen, participar en este proyecto de educacién social, popular y
comunitaria supuso involucrar de forma consciente y comprometida a los
jévenes en un proyecto comun y participado colectiva y democrdticamente, y
a la vez también ha permitido cohesionar algunos de los barrios donde vivian
miembros del grupo. Ha servido para deconstruir el estigma y el prejuicio
social e incentivar una vida social mds activa y cohesionada que se traduce
tanto en un incremento del bienestar subjetivo, del capital social y cultural
que les facilita la interaccién comunitaria y la implicacién ciudadana (Aedo et
al., 2020).

En definitiva, la construccién de ciudadania en Espacio Mestizo se constaté
en dos sentidos: la construccién personal como ciudadano consciente y progre-
sivamente responsable de sus derechos y sus deberes para con la comunidad y
también el aporte del grupo a su comunidad, devolviendo a la comunidad
lo aprendido como formadores, sintiéndose parte de un proyecto compartido, y
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cambiando asf las expectativas negativas propias de la estigmatizacién del riesgo
social y de la exclusién hacia una aceptacién y una valoracién por parte de su
propia comunidad (Chdvez Romo, 2014).

Como limitaciones de la investigacién, cabe senalar que se necesita valorar
los resultados a mds largo plazo, por lo que esa es una de las lineas de investi-
gacién que nos planteamos en el futuro. Por otra parte, los resultados estin
limitados al caso analizado, aunque, no obstante, consideramos que pueden
ser transferibles a otros contextos similares. La tercera limitacién se debe al
hecho de que ha sido un espacio masculinizado (solo un 3% en los cinco afios
eran chicas), lo que ha restado potencial a los resultados obtenidos si hubiera
habido mds paridad (Jelin, 2021) y eso nos orienta a abogar por una mayor
inclusién de mujeres en el proyecto de cara al futuro.

Como sintesis podriamos decir que Espacio Mestizo ha ayudado a la eman-
cipacién de adolescentes en riesgo desde el aumento de la autoestima y del
empoderamiento, desde la corresponsabilidad y la implicacién comunitaria,
impulsando un modelo de ciudadania critica, lo cual permite plantear que la
incidencia y la transferibilidad de los resultados de esta investigacion es apli-
cable a otros proyectos y programas de caracteristicas similares en otras zonas
geogrificas.
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Resumen

El objetivo del estudio fue realizar un diagnéstico de la autovaloracién de la competen-
cia digital docente (CDD) del profesorado de la Universidad de Narifio (Colombia), de
manera que se pudiera contar con informacién relevante para la toma de decisiones
respecto a planes y programas de capacitacién docente en el uso y la apropiacién de
tecnologfas digitales. Para este diagndstico se realizé una investigacién descriptiva con
datos de naturaleza cuantitativa que fueros recogidos utilizando un cuestionario deno-
minado COMDID-A, cuyos resultados fueron analizados para obtener niveles de desa-
rrollo de la CDD autopercibida en cuatro dimensiones y su relacién con variables como
el género, la edad, la experiencia o el tipo de vinculacién. Los resultados indican un nivel
medio de CDD del grupo de participantes, con una mayor autopercepcion en la dimen-
sién didéctica, curricular y metodolégica y un nivel més bajo en la dimensidn relacional,
ética y de seguridad. En la discusidn se analiza la relacién de los resultados de CDD con
diferentes caracteristicas del grupo de docentes y la importancia de estos aspectos para
la toma de decisiones respecto a planes de formacién del profesorado.

Palabras clave: competencia digital docente; universidad; cuerpo docente; ensefianza
superior; autoevaluacién

Resum. Autopercepcid del professorat universitari sobre la competéncia digital docent

L’objectiu de I'estudi va ser fer un diagnostic d’autopercepcié de la competencia digital
docent (CDD) del professorat de la Universitat de Narifio (Colombia), de manera que
es pogués comptar amb informaci rellevant de cara a prendre decisions respecte a plans
i programes de capacitacié docent en I'tis i I'apropiacié de tecnologies digitals. Per dur a
terme aquest diagnostic es va realitzar un estudi descriptiu amb dades de naturalesa
quantitativa que van ser recollides utilitzant un giiestionari denominat COMDID-A, els

* La presente investigacién ha sido desarrollada como parte del diagnéstico de la Universidad
de Narifio para la construccién del eje de Tecnologias de Informacién y Comunicacién de su
Plan de Desarrollo 2021-2032 y conté con el apoyo del Doctorado en Tecnologia Educativa
de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona, Espana.

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1614


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES

438 Educar 2023, vol. 59/2 L. E. Paz Saavedra; M. Gisbert Cervera

resultats del qual van ser analitzats per obtenir els nivells de desenvolupament de la CDD
autopercebuda en quatre dimensions i la seva relacié amb variables com ara el genere,
Pedat, 'experiencia o el tipus de vinculacié. Els resultats indiquen un nivell mitja de CDD
del grup de participants, amb una autopercepcié més gran en la dimensié didactica,
curricular i metodolodgica i un nivell més baix en la dimensié relacional, ética i de segu-
retat. A la discussié s’analitza la relacié dels resultats de CDD amb diferents caracteristi-
ques del grup de docents i la importancia de tenir en compte aquests aspectes per a la
presa de decisions respecte a plans de formacié del professorat.

Paraules clau: competeéncia digital docent; universitat; personal docent; ensenyament supe-
rior; autoavaluacié

Abstract. University teachers’ self-perception on teaching digital competence

The aim of the study was to carry out a diagnosis of the self-assessment of teacher digital
competence (TDC) by the teaching staff at the Universidad de Narifio (Colombia), in order
to obtain relevant data for decision-making around teacher training plans and programs in
the use and deployment of digital technologies. For this diagnosis, a descriptive study was
carried out with quantitative data collected usinga COMDID-A questionnaire. The results
were analysed to obtain levels of self-perceived TDC development in four dimensions, and
its relationship with variables such as gender, age, experience or type of employment. The
results indicate a medium level of TDC, with a higher self-perception in the didactic, curri-
cular and methodological dimension and a lower level in the relational, ethical and safety
dimension. The discussion analyses the relationship between TDC and different characte-
ristics of the group of teachers, and the importance of these aspects in taking decisions
regarding teacher training plans.

Keywords: teaching digital competence; university; teaching staff; higher education; self-
evaluation
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1. Introduccién

La CDD estd constituida por un conjunto de capacidades, habilidades y acti-
tudes que el profesorado debe desarrollar para poder incorporar las tecnologfas
digitales en sus actividades educativas y en su desarrollo profesional en general
(Ldzaro-Cantabrana et al., 2019). Esto significa que es una variable compleja
que requiere una preparacién especifica para una adecuada utilizacién de estas
tecnologfas de acuerdo con las condiciones especificas del alumnado, los pro-
pésitos educativos, asi como los aspectos curriculares, diddcticos y pedagégicos
en general. Adicionalmente, el desarrollo de la CDD también le permite la
posibilidad de fortalecer la competencia digital de sus estudiantes en sus dife-
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rentes alfabetizaciones: digital, tecnoldgica, multimedia y comunicativa
(Larraz-Rada, 2013).

Respecto a las dimensiones o a las dreas que integran la CDD, se han
definido diversos marcos y modelos que explican los principales aspectos que
se deben tener en cuenta, tal como se puede observar en la tabla 1.

Tabla 1. Marcos y modelos de CDD

Marco/modelo

Referencia

Ambitos, areas o dimensiones de la CDD

Competencias y
estandares TIC
para la profesion
docente

Ministerio de Educa-
cién de Chile (2011)

(1) Dimensién pedagdgica; (2) Dimensién téc-
nica; (3) Dimensién de gestion; (5) Dimensién
social, ética y legal, y (5) Dimensién de desarro-
llo y responsabilidad profesional.

DigiLit Leicester

Leicester City Council
(Fraser et al., 2013)

(1) Encontrar, evaluar y organizar; (2) Crear y
compartir; (3) Evaluacion y retroalimentacion;
(4) Comunicacion, colaboracién y participacion;
(5) Seguridad e identidad en linea, y (6) Desa-
rrollo profesional apoyado por tecnologia.

Competencias TIC
para el desarrollo
profesional docente

Ministerio Educacion
Nacional de Colombia
(2013)

Pentagono de competencias TIC: (1) Competen-
cia tecnoldgica; (2) Competencia comunicativa;
(3) Competencia pedagdgica; (4) Competencia
de gestion, y (5) Competencia investigativa.

COMDID

Universitat Rovira i Vir-
gili (Lazaro-Cantabrana
y Gisbert-Cervera,
2015)

(1) Didactica, curricular y metodoldgica; (2) Pla-
nificacién, organizacion y gestion de espacios y
recursos; (3) Relacional, ética y seguridad, y (4)
Personal y profesional.

Estandares ISTE
para educadores

International Society for
Technology in Educa-
tion (2017)

Profesional empoderado: (1) aprendiz; (2) lider;
(3) ciudadano catalizador de aprendizaje; (4)
colaborador; (5) disefiador; (6) facilitador, y (7)
analista.

Competencia digital
docent del profes-
sorat de Catalunya

Generalitat de Catalu-
nya (2018)

(1) Disefo, planificacién e implementacion
didactica; (2) Organizacion y gestién de espa-
cios y recursos educativos; (3) Comunicacion
y colaboracién; (4) Etica y civismo digital, y (5)
Desarrollo profesional.

Marco de compe-
tencias docentes en
materia de TIC

Organizacion de las
Naciones Unidas para
la Educacion la Ciencia
y la Cultura (2019)

(1) Comprension del papel de las TIC en las
politicas educativas; (2) Curriculo y evaluacion;
(3) Pedagogia; (4) Aplicaciéon de competencias
digitales; (5) Organizacién y administracion, y
(6) Aprendizaje profesional de los docentes.

Marco europeo
para la competen-
cia digital de los
educadores: Dig-
CompEdu

Comisién Europea
(Redecker, 2020)

(1) Compromiso profesional; (2) Contenidos
digitales; (3) Ensefianza y aprendizaje; (4) Eva-
luacién y retroalimentacion; (5) Empoderamiento
de los estudiantes, y (6) Desarrollo de la compe-
tencia digital de los estudiantes.

Marco de referencia
de la competencia
digital docente

Ministerio de Edu-
cacion y Formacion
Profesional de Espafha
(2020)

(1) Informacién y alfabetizacion informacional;
(2) Comunicacion y colaboracion; (3) Creacién
de contenidos digitales; (4) Seguridad, y (5)
Resolucién de problemas.

Fuente: actualizado de Palau et al. (2019).
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Como se puede observar, todos estos modelos tienen una caracteristica
comun, y es que se basan en las competencias que necesita el profesorado para
un uso, una apropiacién, una integracién y un aprovechamiento adecuados
de las tecnologias digitales, tanto en los procesos educativos como en su
desarrollo personal y profesional. Asi mismo, se observan algunas diferencias
entre ellos, tal como resaltan Jiménez-Herndndez et al. (2021), quienes rea-
lizaron un andlisis de algunos de los modelos mds reconocidos, advirtiendo
pequenas diferencias conceptuales y de contexto de aplicacién de cada uno
de ellos. Dichas diferencias normalmente estdn relacionadas con caracteristi-
cas especificas de los sistemas educativos o de las organizaciones que han
diseniado cada modelo, lo cual no afecta al eje central de todas las propuestas,
y es que todas ellas buscan promover el mejoramiento de la calidad educativa
favoreciendo politicas de formacién docente orientadas al fortalecimiento de
estas competencias.

Entre los modelos enunciados, para el desarrollo del presente estudio se
utiliz6 COMDID, dado que cuenta con un cuestionario de autovaloracién
que ha sido validado previamente y adaptado para su utilizacién en diferentes
contextos, incluyendo el latinoamericano (Esteve et al., 2016; Palau et al.,
2019; Silva, Lizaro-Cantabrana et al., 2019; Silva, Morales et al., 2019), lo
cual ha permitido contar con multiples elementos de referencia en torno a los
resultados obtenidos por diferentes tipos de poblacién docente.

Este modelo plantea que la CDD estd conformada por cuatro dimensiones,
todas ellas con igual grado de relevancia en el desempefio de cada docente.
Estas dimensiones y sus indicadores se pueden apreciar en la figura 1.

Figura 1. Dimensiones y descriptores de la CDD en el modelo COMDID

Didactica, Curricular y metodolégica

1. Tratamiento cle la informacion y creacion de conocimiento

2. Las tecnologias digitales como facilitadoras del aprendizaje
3. Atencion a la diversidad

4. La CD de los alumnos en la planificacion docente
5. Linea metodolégica de centro

6. Evaluacion, tutorla y seguimiento de los alumnos

Planificacion, organizacion y gestion de
espacios y recursos tecnoldgicos digitales

1. Ambientes de aprendizaje

2. Espacios con tecnologias digitales de centro

3. Gestion de tecnologlas digitales y software

4 Infraestructuras tecnologicas digitales

5. Proyectos de incorporacion de las tecnologias digitales

Relacional, ética y seguridad

1 Eticay sequridad
2. Inclusion digital
3. Comunicacion, difusion y transferencia del conocimiento
4. ldentidad digital del centro

5. Contenidos digitales y comunidad educativa

Personaly profesional

1. Acceso libre a la informacion, creacion y difusion de material didactico
con licencias abiertas

2. Liderazgo en el uso de las tecnologas digitales

3. Identidad y presencia digital

4. Entorno personal de aprendizaje (EPA)

5. Comunidades de aprendizaje virtuales: formales, no formales e informales
6. Formacion permanente

Fuente: grupo de investigacion ARGET, Universitat Rovira i Virgili'.

1. La explicacién del significado de cada una de estas cuatro dimensiones y sus alcances en
diferentes niveles se puede encontrar en Lizaro-Cantabrana y Gisbert-Cervera (2015).



Autopercepcidn del profesorado universitario Educar 2023, vol. 59/2 441

Con base en los anteriores elementos de andlisis, el objetivo del presente
estudio fue realizar un diagndstico a partir de la evaluacién autopercibida de
la CDD del profesorado de la Universidad de Narifo, institucién de educacién
superior de cardcter piblico que ofrece sus servicios en el suroccidente colom-
biano y que cuenta con once facultades, en las que se ofrece un total de 50
programas académicos de pregrado y 48 de posgrado, con una poblacién de
mds de 13.500 estudiantes.

El objetivo general de este diagndstico de autovaloracién de la CDD fue
servir como base para el disefio de planes y programas para el uso y la apro-
piacién de las tecnologfas digitales para la educacidn, los cuales posteriormen-
te fueron incorporados a su Plan de Desarrollo Institucional (Universidad de
Narifio, 2020).

2. Método

Para este diagndstico se realizé un estudio descriptivo mediante el uso de un
cuestionario orientado a establecer el nivel de CDD autopercibida del profeso-
rado, analizando también su relacién con otro tipo de variables tales como el
género, la edad, la experiencia docente o el tipo de vinculacién con la institucién.

El disefio de investigacién utilizado fue no experimental, de tipo transver-
sal, con un alcance descriptivo (Herndndez et al., 2014), dado que la recolec-
cién de informacién se realizé en un tinico momento y no se llevé a cabo
ningtn tipo de intervencién o control sobre las variables analizadas. Es decir,
se obtuvo la informacién en su ambiente natural, sin que existiera ningin tipo
de influencia externa frente a las respuestas de cada participante.

2.1. Poblacidn y muestra

La poblacién total para la presente investigacién estd conformada por 887
docentes, de los cuales 265 tienen vinculacién de tiempo completo (un 30%),
410 son docentes de cdtedra (un 46%) y 212 tienen contrato de prestacién de
servicios (un 24%). En cuanto al género, de los 887 integrantes de la pobla-
cién, 267 son mujeres (un 30%) y 620 son hombres (un 70%).

Con relacién a la muestra, para el diagndstico se realizé un muestreo no
probabilistico con participantes voluntarios, quienes diligenciaron el cuestiona-
rio de CDD en linea. De esta manera se logré conformar una muestra de 206
docentes, los cuales corresponden a un 23% del total de la poblacién. Las carac-
terfsticas de esta muestra se describen junto con los resultados del diagnéstico.

2.2. Instrumento de recoleccion de informacion

El cuestionario utilizado para la evaluacién de la CDD se denomina COM-
DID-Ay fue disefiado por el grupo de investigacién Applied Research Group
in Education and Technology (ARGET), de la Universitat Rovira i Virgili, de
Tarragona (Espafia).
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Dicho cuestionario estd estructurado a partir de las cuatro dimensiones de
la CDD que se pueden observar en la figura 1: (1) Did4ctica, curricular y
metodoldgica; (2) Planificacién, organizacién y gestién de espacios y recursos
tecnoldgicos digitales; (3) Relacional, ética y seguridad, y (4) Personal y pro-
fesional. En cada dimensidn se plantean diferentes indicadores propios de la
tarea profesional docente (6, 5, 5 y 6 indicadores respectivamente), para que
el participante seleccione su nivel de capacidad para dar respuesta a cada uno
de ellos (ver <https://bit.ly/3]JwCrZM>).

Cada indicador presenta cinco alternativas de respuesta que permiten al
docente indicar el nivel en el que se encuentra frente a cada actividad propues-
ta, de esta manera se asignan puntajes a cada respuesta y es posible determinar
el nivel del docente en cada dimensién y también en la CDD general. Para
este propésito se usa una escala de 0 a 100 con los siguientes intervalos: no
iniciado (0-10), principiante (11-25), intermedio (26-50), experto (51-75) y
transformador (76-100).

Para la utilizacién de este cuestionario en el contexto especifico de la pre-
sente investigacidn, se partié de la validacién previa realizada mediante la
metodologia de focus group (Lézaro-Cantabrana et al., 2018). Este proceso
permitié adaptar el instrumento elaborado en Espafa para el contexto cataldn,
de manera que pudiera ser utilizado en Latinoamérica. Adicionalmente, este
trabajo de validacién se complementé en la universidad objeto de estudio
realizando una revisién mediante juicio de expertos y una prueba piloto, con
el propésito de establecer la comprensién de cada pregunta y la claridad del
lenguaje utilizado. Este andlisis permiti6 establecer que el instrumento era
apropiado y que podia ser utilizado en el contexto especifico de la Universidad
de Narifo.

3. Resultados

A continuacién se describen los resultados obtenidos respecto al nivel de CDD
autopercibido de los docentes, tanto a nivel general como en cada una de las
cuatro dimensiones analizadas. Ademis, se estudian dichos resultados en rela-
cién con diferentes caracteristicas del grupo de docentes participantes en la
investigacion.

3.1. Resultados generales de la CDD

Como se puede observar en la figura 2, mds de la mitad de docentes partici-
pantes en el estudio se encuentra en el nivel intermedio, mientras que un poco
mds de la cuarta parte estd en el nivel experto. Es decir, manifiestan que pue-
den desempefiarse adecuadamente en el uso de tecnologfas digitales en su labor
profesional. En cuanto a los niveles inferiores, solo uno de cada diez docentes
reconoce que se encuentra entre los niveles no iniciado y principiante, lo cual
implica que no se sienten con las capacidades suficientes para el aprovecha-
miento de estas tecnologfas.
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Figura 2. Resultados generales de la CDD

m No iniciado ® Principiante m Intermedio m Experto Transformador

Fuente: elaboracién propia.

3.1.1. Niveles en cada dimensién de CDD

Pasando a la comparacién de las cuatro dimensiones (figura 3), claramente se
puede apreciar que el mayor nivel se encuentra en la dimensién 1, diddctica,
curricular y metodoldgica, ya que presenta el porcentaje mds alto de docentes
en los niveles de experto y transformador (un 53%), lo cual implica un mejor
desempeno en el uso de tecnologfas digitales en las actividades de ensefanza
y aprendizaje. En contraste, el nivel mds bajo se encuentra en la dimensién 3,
orientada hacia aspectos relacionales, éticos y de seguridad, en donde se pre-
sentan los mayores porcentajes de docentes en los niveles no iniciado y prin-
cipiante (un 26%).

Figura 3. Resultados de la CDD y sus dimensiones por niveles

CDD 29 53% 26% 11%

Dimension 1 19 36% 36% 17%

Dimension 2 2% 46% 26% 3%

=
o

Dimension 3 3% 47% 17% 10%

Dimension 4 2% 49% 21% 8%

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

No iniciado = Principiante mIntermedio mExperto mTransformador

Fuente: elaboracion propia.
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Por otro lado, teniendo en cuenta que los datos obtenidos no correspon-
den a una distribucién normal, para la realizacién de pruebas de correlacién
entre la CDD y sus diferentes dimensiones se utilizé la prueba no paramé-

trica de rho de Spearman, y se obtuvieron los resultados que se observan en
la tabla 2.

Tabla 2. Correlacion entre las diferentes dimensiones de la CDD

Rho de Spearman D2 D3 D4 CDD

D1 0,823* 0,737** 0,706* 0,909*

D2 0,790** 0,757* 0,923*

D3 0,799** 0,899**

D4 0,884*
**p < 0,01

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar, existe una correlacion significativa entre las dife-
rentes dimensiones de la CDD en el nivel de 0,01 (nivel de confianza del
99%). Es decir, a mayor autovaloracién de cada docente en cada una de las
diferentes dimensiones, mayor autovaloracién en las demds.

A continuacién se analizan en detalle los resultados especificos para cada
dimensidn.

Dimension 1. Diddctica, curricular y metodoldgica. Esta dimensidn estd relacio-
nada con la labor docente en temas relacionados con la incorporacién de la
tecnologfa en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Incluye seis indicadores:
(1) Planificacién docente y competencia digital; (2) Tecnologfas digitales como
facilitadoras del aprendizaje; (3) Tratamiento de la informacién y creacién de
conocimiento; (4) Atencién a la diversidad; (5) Evaluacién, tutoria y segui-
miento de estudiantes, y (6) Linea metodoldgica de la unidad académica. Sus
resultados se observan en la figura 4.

En estos resultados se observa un mayor nivel en el aprovechamiento de las
tecnologias digitales como facilitadoras del aprendizaje (indicador 2, un 25%
en el nivel transformador) y en su uso para la planificacién de las actividades
educativas (indicador 1, un 21% en el nivel transformador). En cuanto al 4rea
con mayor grado de dificultad, se encuentra la atencién a la diversidad (indi-
cador 4, un 19% en el nivel no iniciado), en donde un alto porcentaje de
docentes reconoce sus limitaciones para aprovechar la tecnologfa digital en este
campo.
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Figura 4. Resultados por indicadores en la dimension 1

Indicador 1 29 23% 30% 21%

Indicador 2 1% 30% 21% 25%

Indicador 4 19% 24% 15% 10%
Indicador 5 4% 24% 19% 18%
Indicador 6 4% 39% 14% 11%

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

No iniciado  =Principiante  mIntermedio mExperto  mTransformador

Fuente: elaboracién propia.

Dimensién 2. Planificacidn, organizacion y gestion de espacios y recursos digitales.
La dimensién 2 incluye indicadores que permiten recoger evidencias sobre la
percepcién de los docentes respecto a su capacidad para gestionar ambientes de
aprendizaje que incorporan tecnologfas digitales. Se compone de cinco indica-
dores: (1) Ambientes de aprendizaje; (2) Gestidén de tecnologias digitales y
aplicaciones; (3) Espacios con tecnologfas digitales de la unidad académica; (4)
Proyectos de incorporacién de las tecnologias digitales, y (5) Infraestructuras
tecnoldgicas digitales. Los resultados se observan en la figura 5.

Figura 5. Resultados por indicadores en la dimensién 2

Indicador 1 3% 39%

I

Indicador 2 2% 10%

Indicador 3 4% 9%

Indicador 4 3% 8% 10%

Indicador 5 4% 43% 12% 11%

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

No iniciado  =Principiante  mIntermedio = mExperto  mTransformador

Fuente: elaboracién propia.
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En términos generales, los resultados de esta dimensién son mds bajos en
relacién con los obtenidos en la dimensién 1. Ademds, entre los puntos a
destacar se observa que el indicador con mayor grado de dificultad es el rela-
cionado con la participacién en proyectos de incorporacién de las tecnologfas
digitales (indicador 4, un 48% en el nivel de principiante), mientras que
existe un mayor nivel en la gestién de espacios con tecnologias digitales de la
unidad académica (indicador 3), en donde hay un mayor porcentaje de docen-
tes en los niveles de experto y transformador (un 38%).

Dimensién 3. Relacional, ética y seguridad. Como su nombre indica, esta
dimensién incluye indicadores relacionados con aspectos éticos, especialmen-
te en temas de difusién y transferencia de conocimiento. Cuenta con cinco
indicadores: (1) Etica y segurldad (2) Inclusién digital; (3) Comunicacién,
difusién y transferencia del conocimiento; (4) Contenidos digitales y comu-
nidad educativa, y (5) Identidad digital de la institucién. Los resultados se
pueden apreciar en la figura 6.

Figura 6. Resultados por indicadores en la dimensién 3

Indicador 1 2% 51% 22% 12% 13%
Indicador2 = 8% 49% 17% 18% 7%
Indicador 3 5% 51% 26% 7% 12%
Indicador 4 5% 46% 26% 13% 10%
Indicador 5 4% 40% 36% 9% 11%

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

No iniciado Principiante  mIntermedio  mExperto  mTransformador

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa, esta es la dimensién con el mayor porcentaje de docen-
tes en los niveles inferiores en todos los indicadores (entre un 44% y un 57%
en los niveles de no iniciado y principiante); de esta manera reconocen difi-
cultades para dar respuesta adecuada a situaciones relacionadas con la ética, la
seguridad de la informacién y demds aspectos analizados.

Dimensién 4. Personal y profesional. Aborda factores relacionados con diversos
aspectos del trabajo educativo y actividades personales del profesorado. Inclu-
ye seis indicadores: (1) Acceso libre a la informacién, creacién y difusién de
material diddctico con licencias abiertas; (2) Liderazgo en el uso de las tecno-
logfas digitales; (3) Formacién permanente; (4) Comunidades de aprendizaje
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virtuales: formales, no formales e informales; (5) Entorno personal de apren-
dizaje, y (6) Identidad y presencia digital.

Para esta dltima dimensién (figura 7), los resultados muestran que el indi-
cador con mayor nivel es el nimero 6 sobre identidad y presencia digital (un
15% en el nivel transformador), lo cual es una muestra de la importancia de
este aspecto, de acuerdo con la autovaloracién del profesorado. En el extremo
opuesto, los indicadores con menor nivel son la gestién de los entornos per-
sonales de aprendizaje de los propios docentes (indicador 5, un 59% en los
niveles no iniciado y principiante) y el aprovechamiento de recursos educativos
con licencias abiertas (indicador 1, un 56%).

Figura 7. Resultados por indicadores en la dimensién 4

Indicador1 ~ 8% ; 6% 7%

Indicador 2 4% 5% 8%

Indicador 3 5% 21% 10%

Indicador 4 5% 19% 8%

Indicador 5 5% ; 25% 10% 6%

Indicador 6 = 8% 17% 20% 15%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
No iniciado u Principiante u Intermedio m Experto m Transformador

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Resultados de CDD por caracteristicas de los docentes

A continuacién, se analizan resultados de la CDD del profesorado en relacién
con su edad, género, tipo de vinculacién y experiencia. Esto teniendo en
cuenta la importancia de dichos aspectos para el disefio de propuestas de for-
macién en este campo.

3.2.1. CDD segiin la edad
La muestra estuvo conformada por un 6% de docentes menores de 30 afios,
un 22% con edades comprendidas entre los 31 y los 40 afios, un 33% entre
los 41 y los 50 afos, un 23% entre los 51 y 60 y un 16% mayor de 61 afios.
En cuanto a los resultados de CDD por edades (figura 8), se puede apreciar
que existe un mayor nivel en el grupo de docentes que tiene entre 41 y 50 afios
(un 45% en los niveles de experto y transformador). Otro aspecto relevante es
que el porcentaje de docentes en los niveles inferiores (no iniciado y princi-
piante) se incrementa a medida que aumenta su edad y alcanza un 21% entre
los profesores que tienen mds de 60 anos.
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Figura 8. Niveles de CDD por edad

23a30 58% 33% 8%
31a40 58% 31% 7%
41 a 50 1% 48% 25% 20%

51260 2°- 55% 21% 11%
Mas de 60 6% - 55% 24%

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

No iniciado  mPrincipiante  miIntermedio mExperto  mTransformador

Fuente: elaboracion propia.

Pasando a la correlacién de CDD frente a la edad, los resultados indican
que existe una correlacién negativa entre dicha variable y cada una de las cua-
tro dimensiones evaluadas (tabla 3), esto con un nivel de significancia de 0,1.
De esta manera se puede concluir que a menor edad se presenta un mejor
resultado en la autopercepcién de la CDD.

Tabla 3. Correlacion entre la edad y la autopercepcion de CDD

Rho de Spearman - Edad D1 D2 D3 D4 cbD
Edad —-0,226** -0,224*" -0,187** —-0,228" -0,238**
Sig. (bilateral) 0,001 0,001 0,001 0,001 0,001
**p < 0,01

Fuente: elaboracion propia.

3.2.2. CDD y experiencia

La distribucién de docentes de la muestra segtin los afios de experiencia es la
siguiente: un 11% tiene hasta 5 anos de experiencia; un 14%, entre 6 y 10 afos;
un 45%, entre 11y 20; un 18%, entre 21 y 30, y un 12%, mds de 30 afios. Es
decir, el 75% del profesorado supera los diez afos de experiencia.

Los resultados de CDD por experiencia (figura 9) guardan relacién con los
obtenidos por edad. En este caso claramente se observa que, a mayor experien-
cia, mayor porcentaje de docentes en los niveles no iniciado y principiante.
De esta manera se llega a un 18% de docentes con mds de 30 afos de expe-
riencia que se encuentran en dichos niveles.



Autopercepcidn del profesorado universitario Educar 2023, vol. 59/2 449

Figura 9. Niveles de CDD por experiencia

De6a10 62% 24% 10%

De 21 a 30 14% 57% 22% 8%

Mas de30 8% @ 8% 54% 21% 8%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

No iniciado = Principiante  mIntermedio mExperto  mTransformador

Fuente: elaboracion propia.

Pasando al andlisis correlacional, en este caso se utilizd el coeficiente de
correlacién de Pearson, comparando las diferentes dimensiones de la CDD
frente a los anos de experiencia docente y encontrando que no existe correla-
cién entre dichas variables, dado que los valores obtenidos son muy bajos y
sin niveles de significancia (*p < 0,05, **p < 0,01). Esto se puede observar en

la tabla 4.

Tabla 4. Correlacién entre la experiencia y la CDD

Correlacion de Pearson D1 D2 D3 D4 CDD
Experiencia -0,121 —-0,082 -0,072 -0,075 —-0,094
Sig. (bilateral) 0,084 0,244 0,301 0,284 0,177

Fuente: elaboracion propia.

En conclusidn, si bien se encontrd una correlacién entre la edad y la CDD,
esta no se presenta con la experiencia y, en este caso, dicho aspecto no incide
de manera significativa respecto a la autopercepcién de su CDD.

3.2.3. CDD y género

La distribucién de docentes participantes por género fue de un 27% de muje-
res y un 73% de hombres. En porcentajes, estos valores son similares a los de
la poblacién de la que se extrajo la muestra, que, como ya se comenté, corres-
ponden a un 30% de profesoras y un 70% de profesores.

Los resultados por género (figura 10) indican que los profesores muestran
una mayor autovaloracién de su CDD respecto a las profesoras, dado que se
presentan mayores porcentajes de hombres en los niveles de experto y trans-
formador (un 42%). En el nivel intermedio se presenta la situacién opuesta,
con un mayor porcentaje de mujeres en este nivel (un 65%).
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Figura 10. Niveles de CDD por género

Masculino 1% 8% 49% 28% 14%

Femenino 4% 7% 65% 20% 49

l

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

No iniciado = Principiante  mIntermedio  mExperto m Transformador

Fuente: elaboracion propia.

Adicionalmente, para determinar si estas diferencias pueden considerarse
significativas, se utilizé la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para
muestras independientes. La hipétesis nula es que la distribucién de CDD es
la misma en los dos géneros. Asi, el resultado de la prueba permitié validar
dicha hipétesis. De esta manera, se puede afirmar que, si bien los profesores
tienen una mayor autovaloracién de su CDD frente a las profesoras, estas
diferencias de género no son estadisticamente significativas (nivel de signifi-
cancia de 0,05).

3.2.4. CDD segiin tipo de vinculacion

La universidad cuenta con tres tipos de vinculacién de docentes: tiempo com-
pleto, hora cdtedra y prestacién de servicios. De acuerdo con estas categorias,
el mayor porcentaje de participantes en el diagndstico corresponde a docentes
con vinculacién de cdtedra, con un 50%; mientras que el restante 50% de la
muestra estd conformado por docentes de tiempo completo (un 38%) y con
contrato de prestacién de servicios (un 12%).

En cuanto a la CDD segtin este tipo de vinculacién (figura 11), las dife-
rencias en los diferentes niveles son muy pequefias, aunque es importante
destacar que existe un pequefio porcentaje de profesores vinculados por con-
curso de méritos (docentes de cdtedra y tiempo completo) que se ubican en
los niveles no iniciado y principiante (un 10% de docentes de cdtedra y un

Figura 11. Niveles de CDD por tipo de vinculacién

Prestacion de servicios 63% 29% 8%

Docentes de catedra 1% 9%

Tiempo completo 4% 9%

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

No iniciado = Principiante = Medio = Experto m Transformador

Fuente: elaboracién propia.
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13% en docentes de tiempo completo), situacién que no se presenta en los
docentes vinculados por prestacién de servicios.

Para establecer si las diferencias encontradas pueden considerarse estadis-
ticamente significativas, se aplic6 la prueba Kruskal-Wallis para muestras inde-
pendlentes El resultado fue validar la hipétesis nula, segtin la cual la distribu-
cién de CDD es la misma entre las tres categorfas de vinculacién, esto con un
nivel de significacién de 0,05. Es decir, si bien se observan algunas diferencias
en los porcentajes de docentes por niveles de CDD, no se encuentran diferen-
cias significativas en el resultado general de los diferentes tipos de vinculacién
analizados.

4. Discusién y conclusiones

El andlisis de la CDD en la educacién universitaria se ha convertido en un
tema de gran relevancia para los procesos de innovacién educativa, en especial
cuando se trata de promover el uso y la apropiacién de tecnologias digitales
en las labores educativas del profesorado (Ferndndez et al., 2019; Prendes-
Espinosa et al., 2018).

En este contexto, estudios realizados con diferentes versiones del instru-
mento COMIDID-A, adaptado a diferentes poblaciones, difieren en sus resul-
tados respecto a la dimensién con mejor valoracién. En el caso de la presente
investigacién y en Palau et al. (2019), esa mayor autovaloracién se encuentra
en la dimensién 1, diddctica, curricular y metodoldgica, mientras que para
Silva, Ldzaro-Cantabrana et al. (2019) y Silva, Morales et al. (2019), la dimen-
sién mejor valorada es la tercera, que contempla aspectos éticos, legales y de
seguridad. Es decir, claramente los resultados dependen del contexto y de la
poblacién con la que se realiza cada estudio.

Entre los indicadores de las diferentes dimensiones llama la atencién el bajo
nivel obtenido en atencién a la diversidad; factor que también ha sido reco-
nocido en otros estudios como uno de los que generan mayores retos, dado
que se reconoce una menor capacitacién y experiencia en este sentido (Blink
Learning, 2019); de ahi la necesidad de desarrollar programas de formacién
para el aprovechamiento de las tecnologias digitales para una mejor atencién
a estudiantes de poblaciones diversas, tal como se ha venido trabajando en
diferentes escenarios (Delgado et al., 2019).

Otro aspecto de especial interés en investigaciones de este tipo ha sido el
andlisis de las posibles diferencias de género respecto al desarrollo de CDD
entre hombres y mujeres. En este caso, los resultados indican que se presenta
una mayor autovaloracién de esta competencia en los profesores respecto a las
profesoras, aunque estas diferencias no son estadisticamente significativas.
Estos resultados estdn acorde con los obtenidos en otras investigaciones reali-
zadas con diferentes poblaciones de docentes (Cabero-Almenara et al., 2021;
Garzén et al., 2021; Pozo-Sdnchez et al., 2020). Sin embargo, es importante
destacar que también se presentan diversos antecedentes, en los que los dos
géneros presentan diferencias en aspectos diddcticos y de uso de tecnologia
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para tareas especificas de su labor educativa (Araiza y Pedraza, 2019; Cabezas-
Gonzdlez y Casillas Martin, 2018; Moreno-Guerrero et al., 2019). Esto, cla-
ramente, es un indicio de que las condiciones particulares de cada contexto
inciden en las diferencias obtenidas segtin el género, lo cual es un motivo para
continuar explorando este tema con miras a cerrar las posibles brechas de
género que pueden presentarse en los diferentes entornos.

Para el caso de la edad, la investigacién mostré un mayor nivel de CDD
entre los docentes con edades comprendidas entre los 41 y los 50 afios, en
donde se encuentran los mayores porcentajes de docentes en los niveles de
experto y transformador, resultados que se asemejan a los obtenidos por Cabe-
ro-Almenara et al. (2021), quienes encontraron mayor nivel en el rango de 30
a 49 afios. No obstante, esta no es una situacién generalizada, pues otras
investigaciones indican mejores resultados en docentes mds jévenes (Garzén
etal., 2021; Pozo-Sdnchez et al., 2020), en docentes de mayor edad (Mufioz-
Pérez y Cubo-Delgado, 2019) e inclusive se presentan casos en los que no se
han encontrado diferencias significativas (Herndndez et al., 2016). Por esta
razén, es claro que la incidencia de la edad sobre la CDD varia dependiendo
del lugar en el que se realice la investigacidn, la poblacién objeto de estudio y
el tipo de instrumento utilizado, entre otros factores. Asi mismo, en cada caso
se pueden tomar medidas especificas para el fortalecimiento de estas compe-
tencias en los rangos de edad que mds lo requieran.

Situacién similar ocurre con la experiencia, en donde los resultados varfan
segtin la investigacién, ya que en algunos casos este tema no tiene mayor inci-
dencia en el desarrollo de la CDD (Garzén et al., 2021; Tapasco y Giraldo,
2017); en otros se ha podido establecer un menor nivel de autopercepcién en
docentes con mds afios de experiencia (Cabero-Almenara et al., 2021; Palau
etal., 2019), y en otros se ha encontrado que una mayor experiencia mejora
el nivel de seguridad digital (Pozo-Sdnchez et al., 2020). En todo caso, un dato
de relevancia obtenido en la presente investigacién es que un pequefio porcen-
taje con mds de treinta afos de experiencia tiene una baja autovaloracién en
referencia a este tema, probablemente porque han desarrollado la mayor parte
de su carrera docente mediante el uso de recursos tradicionales, lo cual cons-
tituye una importante oportunidad de mejora para la institucién.

En resumen, es claro que existe un ampho campo de estudio en temas de
CDD y su relacién con diferentes caracteristicas del profesorado, dado que
este tipo de investigaciones ofrece informacién de importancia para la toma
de decisiones en las instituciones educativas. Ese es el caso de la presente
investigacién en la Universidad de Narifio, ya que se pudo establecer la nece-
sidad de fortalecer la capacitacién del profesorado y fomentar un mayor apro-
vechamiento y mds apropiacién de las tecnologias digitales en la educacién;
de esta manera dichas necesidades quedaron consignadas en el Plan de Desa-
rrollo Institucional, en donde se incluyeron diferentes programas y proyectos
especificos en este campo (Universidad de Narifio, 2020).

En un futuro queda abierta la posibilidad de buscar alternativas de evalua-
cién de la CDD que vayan un paso mds alld del andlisis de la autopercepcion
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y pasen a procesos de evaluacién y certificacién de estas competencias (Durdn
et al., 2019). Asi, el seguimiento a estos resultados podria constituirse en un
importante insumo para procesos de cualificacién docente y en un punto de
partida para determinar la incidencia del fortalecimiento de estas competencias
en beneficio de la calidad de la formacién ofrecida al alumnado.
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Abstract

The sudden change that universities experienced in the wake of the COVID-19 pan-
demic raised some key issues in higher education. The objectives of the present study
are to discover the barriers that students experienced regarding training in the use of
synchronous online teaching tools, and to analyse the barriers they faced in terms
of personal and environmental aspects. A quantitative methodology was used, with an
ad hoc questionnaire consisting of Likert-type questions that was completed by 670
students of Education at the University of Cordoba and the University of Lleida. The
results showed that most students did not receive any training in teaching synchronous
online classes. Also, the students who did not have their own devices (i.e. a computer,
mobile or tablet) or had to share one with other members of their family had the most
difficulties in following online courses. The efforts made by students during the crisis
is notable, and teachers are encouraged to think about possible strategies for dealing
with similar situations in the future.
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Resum. Barreres fbrmzltz've:, persondls i ambientals de [ ensenyament en linia

El canvi sobtat que van experimentar les universitats arran de la pandémia per la COVID-19
va fer sorgir algunes problematiques candents de 'educacié superior. Per aixd, els objectius
del present estudi sén coneixer les barreres que es van trobar els estudiants respecte de la
formaci6 en I'ds d’eines d’ensenyament sincronic, i analitzar les barreres dels estudiants
respecte d’aspectes personals i d’entorn. Es va utilitzar una metodologia quantitativa mitjan-
cant el disseny d’un qiiestionari ad hoc amb preguntes tipus Likert que es va aplicar a 670
estudiants d’Educacié de la Universitat de Cordova i de la Universitat de Lleida. Els resultats
van mostrar que la majoria dels estudiants no van rebre cap mena de formacié per a la rea-
litzacié de classes sincrones. A més, els alumnes que no disposaven de dispositius propis
(ordinador, mobil, tauleta...) o que havien de compartir-los amb altres membres de la fami-
lia eren els que tenien més dificultats per seguir les classes virtuals. Es destaca 'esforg realitzat
pels alumnes durant la situacié d’emergencia i s’anima els professors a pensar en possibles
estratégies per afrontar situacions similars en el futur.

Paraules clau: aprenentatge en linia; aules virtuals; formacié en linia; formacié de professors;
educacié remota d’emergencia

Resumen. Barreras formativas, personales y ambientales de la ensefianza en linea

El repentino cambio que experimentaron las universidades a rafz de la pandemia por
COVID-19 hizo surgir algunas problemdticas candentes de la educacién superior. Por ello,
los objetivos del presente estudio son conocer las barreras con que se encontraron los estu-
diantes respecto a la formacién en el uso de herramientas de ensefianza sincrénica, y analizar
las barreras de los estudiantes respecto a aspectos personales y de entorno. Se utilizé una
metodologfa cuantitativa mediante el disefio de un cuestionario ad hoc con preguntas tipo
Likert que se aplicé a 670 estudiantes de Educacién de la Universidad de Cérdoba y de la
Universidad de Lleida. Los resultados mostraron que la mayorfa del alumnado no recibié
ningun tipo de formacién para la realizacién de clases sincronas. Ademds, los alumnos que
no disponfan de dispositivos propios (ordenador, mévil, tableta...) o que tenfan que com-
partirlos con otros miembros de la familia eran los que mds dificultades tenfan para seguir
las clases virtuales. Se destaca el esfuerzo realizado por los alumnos durante la situacién de
emergencia y se anima a los profesores a pensar en posibles estrategias para afrontar situacio-
nes similares en el futuro.

Palabras clave: aprendizaje en linea; aulas virtuales; formacién en linea; formacién de
profesores; educacién remota de emergencia
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1. Introduction

The abrupt irruption of COVID-19 into everyday life led to the emergency
lockdown of the world’s population in their own homes. This emergency meas-
ure also affected higher education institutions, as the model of face-to-face
teaching had to be transferred online (del Arco et al., 2021) — in Spain, this
situation extended from March to June 2020. This created great levels of stress
and worry among the entire university population, as all the usual teaching
processes were affected (Ramos-Pla et al., 2022a). Were the students trained in
the use of synchronous online teaching tools? How did the students cope with
this situation? What personal and environmental obstacles made synchronous
online learning difficult for the students? What emotions did the students
experience when dealing with a situation caused by the pandemic and its
consequences?
This study thus has two objectives:

— To discover the barriers students faced with respect to training in the use
of synchronous online teaching tools.

— To analyse the barriers students faced with respect to personal and envi-
ronmental aspects.

2. Theoretical framework
2.1. ICT training processes

Many studies (Ali & Gatiti, 2020; Brooks et al., 2020; Peyravi et al., 2020;
Sahu, 2020; Ramos-Pla & Flores, 2021; Flores et al., 2022) have shown that
technological tools significantly help both teaching staff and students in aca-
demic tasks. However, it is necessary to monitor and support students to
improve ICT training processes through ICT, and also to consider their men-
tal health and well-being (Arteaga et al., 2015).

Although great advances have been made in technological and pedagogical
knowledge in the last few years, it is clear that many university teaching staff
still lack the necessary training and skills to move beyond traditional teaching
methodologies (Ramos-Pla et al., 2021, 2022a). The number of teaching staff
who apply active and innovative methodologies that make the development
of skills possible is still small (Xarxa Vives d’Universitats, 2019).

2.2. ICT training during the pandemic

The training of university teaching staff is a widely researched field of study
(Rahim et al., 2020; Walsh et al., 2021), for example: having skills and knowl-
edge that can be passed on to students, and knowing how these skills and
knowledge could be taught.

During the COVID-19 pandemic, many studies analysed the training of
teaching staff to deal with this new situation (Ferrada-Bustamante et al., 2021;
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Ramos-Pla et al., 2021, 2022b). Many studies have shown there has been an
increase in on-going training in new technologies for teaching staff. However,
most of these alternative training initiatives were directed towards working
with institutional ICT tools, although the educators also expressed the need
for training in pedagogical subjects (Ramos-Pla et al., 2021) and in tutorials
with students (Martinez-Bello et al., 2021). Thus, it is necessary to train edu-
cators in ICT subjects and pedagogy, to be able to respond to future states of
emergency that require teaching-learning processes to be transferred to online
environments (Rahim et al., 2020; Walsh et al., 2021).

In addition, other studies have indicated that, in general, students were
not satisfied with the way virtual classes were taught during lockdown
(Bataineh et al., 2021; Van Der Velden et al., 2020; Avendafio et al., 2021).

Last, the students confirmed that some teaching staff transferred their
face-to-face lecture formats directly to an online format (del Arco et al., 2021),
although some teaching staff adapted to the new situation by applying more
active and dynamic methodologies (“flipped classroom”, goal-oriented learn-
ing, etc.).

2.3. Emotions during lockdown

Many studies have confirmed that emotions are negatively altered during peri-
ods of crisis, with individuals feeling deep emotional crises, anxiety, neurosis
or depression (Ferndndez Poncela, 2021). All of these negative feelings can be
closely associated with the COVID-19 pandemic, as lockdown and the health
emergency situation itself greatly altered the everyday lives of university stu-
dents (Ferndndez Poncela, 2021).

Ferndndez Poncela (2021), Acufia-Rodriguez et al. (2021) and Rodriguez-
Cruz & Rodriguez Herndndez (2021) argue that we must consider that emo-
tions are important and relevant for health, and thus must be taken into
account in teaching-learning processes. The same articles analysed the emo-
tions of university students during lockdown, and the results were very nega-
tive. However, although the predominating emotions were anxiety, loneliness,
fear, sadness, stress and uncertainty, other more positive ones also emerged,
which helped to help the most vulnerable individuals: otherness, empathy,
solidarity or gratitude. In this way, the students learned to face their fears and
join the community (Rodriguez-Cruz & Rodriguez-Herndndez, 2021).

3. Methodology and methods
3.1. Sample

The sample consisted of a total of 670 students studying for bachelor’s and
master’s degrees in the field of education at the University of Cordoba and the
University of Lleida, most of whom were women (79.7%, N=534). Their ages
ranged from 17 to 55 years old (median of 22), with a greater number of
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young students: 90% were between 17 and 28 years old, with 5% older than
32. The mean age of the sample as a whole was almost 22.5 years old (95%
Cl: 22.5-23.3), with a standard deviation of £5.1 years.

Almost two-thirds of the participants were enrolled on bachelor degree
courses, more specifically Early Childhood Education (N=287; 42.8%), Pri-
mary Education (N=100; 14.9%), a double degree in both (N=35; 5.2%), and
Social Education (N=14; 2.1%). The rest were master’s degree students, in
Teacher Training (N=201; 30%) and Inclusive Education (33; 4.9%).

Most of the participants (N=461; 69%) lived in an urban environment.
About 29.3% (N=196 informants) lived in a rural environment, and 13
(1.9%) simultaneously in both.

Living arrangements during lockdown varied, with the most frequent
response being “with parents and siblings” (51.64%). Thus, the number of
individuals who lived in the same house (during lockdown) varied from 1
(1.8%; N=12 cases) to 11 (0.1%; N=1 case), with a median of four people. In
10% of the homes there were five cohabitants or more.

The informants’ homes were characterized according to whether they
had natural light (N=613; 91.5%), a private balcony (N=338; 50.4%), a
private patio (N=326; 48.7%), a private rooftop terrace (N=222; 33.1%),
or a private yard (N=99; 14.8%). About 2.8% (N=19) stated that they did
not have any of these.

Finally, in relation to having their own electronic devices for following
their courses and whether they had to share them with other members living
in the same household: 96.4% (N=646) had their own electronic device and
82.2% (N=551) did not need to share their ICT devices with family members.

3.2. Instruments

To conduct the present study, an ad hoc questionnaire was created, with the
objective of discovering what training university students received during
the COVID-19 crisis, in order to analyse and diagnose the actual situation. The
questionnaire was designed in Spanish. Although the instrument was com-
posed of seven sections or dimensions, the present study will only focus on
two of them: barriers relating to training in the use of synchronous online
teaching tools; and barriers relating to personal and environmental aspects.

The section on barriers relating to training in the use of synchronous
online teaching tools was composed of six items that used a Likert scale of five
response options (1=completely disagree to 5=completely agree). The section
on barriers relating to personal and environmental aspects was composed of
10 items, and also used a Likert scale of 5 response options.

3.3. Reliability and validity of the questionnaire

First, the content was validated by expert adjudicators, who used the criteria of
clarity, relevance, and degree of importance for each item in the questionnaire.
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Next, reliability was analysed, considering all items (six from the first
section, and ten from the second), with a Likert scale of five points. The items
were validated by verifying the unidimensionality of the set. The result
obtained in the section on barriers relating to training in the use of synchro-
nous online teaching tools showed that from the perspective of this single
dimension, the item with the highest score (item 1.5) had to be excluded, as
it did not obtain the sufficient factorial load, as supported by an almost null
commonality value. A model with two dimensions could consider this item
as a second dimension, but this is not feasible. Therefore, we opted for the
unidimensionality solution without the item mentioned, which explained
65% of the total variance. Table 1 shows this solution, and as we can see, the
factorial loads of the rest of the items were high (>.60), thereby indicating
their factorial validity. In addition, the reliability of the items was calculated,
with all of them obtaining very good values (<=.50), except for one; that is,
the item that was not part of the dimension found in the factorial validation,
which supports the decision to exclude it. The Cronbach’s alpha test result in
the section on barriers relating to training in the use of synchronous online
teaching tools is .72

Table 1. Psychometric properties: Validity and Reliability. Unidimensionality of the section
“Barriers relating to training in the use of synchronous online teaching tools” N=670

Factorial Analysis

Reliability

Factorial of the
Iltems Commonality Load ltem
1.1. I have the necessary training in the use of online syn-
chronous education tools to be able to follow the classes .65 .80 .60
properly
1.2. We have been provided with a tutorial for new users
in the use of synchronous communication tools used in .55 74 .52

online teaching

1.3. The teaching staff, in general, helped in the use of the

synchronous communication tools used in the classes so .61 .76 .59
that you could follow the online teaching properly

1.4. | have sufficient basic training in the use of online

synchronous communication tools to be able to follow the .39 .62 .50
teaching properly

1.5. I have learned, through my own resources, how to use

different synchronous communication tools used for online .01 .03
classes

1.6. The teaching staff had the necessary knowledge and

training to teach online using synchronous communication 46 .68 .50
tools

EFA —Variance explained: 65.0% // KMO=.74 // Bartlett: P-Value<.000001
Source: Authors’ own.
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These results validated the construction of a gross score variable of this
dimension. Following the method of sum of scores, the range of the expected
values was found to be between 5 and 25 points, which the sample in the
present study fully obtained, with a median of 15 points. The distribution
tended towards a normal bell shape, with a mean value of 15.3 points.

Next, the validity of the items in the section “Barriers relating to personal
and environmental aspects” was studied, first to verify their possible unidi-
mensionality. The result obtained (Table 2) allowed us to verify the unidimen-
sionality in this set of items, given that all of them had a high factorial load in
this single dimension. Only one item (item 2.6), relating to the impersonal
nature of the learning, obtained a somewhat lower factorial load, although it
was still high enough to remain in the dimension. Similarly, the reliability
analysis indicated good values for almost all of the items; it was only somewhat
lower in the item just mentioned. The Cronbach’s Alpha test result for the
section “Barriers relating to personal and environmental aspects” is .86.

Table 2. Psychometric properties: Validity and Reliability. Unidimensionality of the section
“Barriers relating to personal and setting aspects” N=670

Factorial Analysis Reliability
Factorial of the
Items Commonality Load Item
2.1. | felt frustrated at the start of receiving online classes
; S .50 .70 .60
via synchronous communication tools
2.2.1 am unable to regularly attend online classes via syn-
Y .34 .58 48
chronous communication tools
2.3. It is more difficult to pay attention in the online classes
; : .40 .64 .54
than in the face-to-face classes in the classroom
2.4. | felt nervous and insecure at the start of the online
. e .58 .76 .66
classes via synchronous communication tools
2.5. | thought about quitting the class/degree, after starting
to receive online classes via synchronous communication .30 .55 .45
tools
2.6. | believe that learning was more impersonal in the
online classes than the face-to-face classes in the class- .32 A7 .38
room
2.7. 1 have felt lost when following the online classes via
o .68 .83 .75
synchronous communication tools
2.8. | felt that the teacher did not have the skills necessary
) ) ) .37 .61 .51
for online teaching via the use of the tools
2.9. | felt anxiety/concern when starting to receive online
h .66 .81 .73
classes via the tools
2.10. | missed having necessary basic training in the use of 40 63 53

online training tools to correctly follow the classes

EFA —Explained variance: 54.4% // KMO=.88 // Bartlett: P-Value<.000001.
Source: Authors’ own.
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Thus, the construction of a gross score value of this dimension was vali-
dated. Following the method of accumulation of scores, the range of expected
values was between 10 and 50 points, which the sample in the present study
covered completely, with a median of 32 points. The distribution tended
towards statistical normality, with a mean value of 31.6 points.

3.4. Data analysis

The statistical analysis of the questionnaire results was performed with the
IBM-SPSS v.25 program.

The following statistical techniques and tests were performed:

— The quantitative variables were analysed to verify their fit, or otherwise,
to a normal Gaussian bell distribution. For this, the following were emplo-
yed: normal Q-Q graphs, asymmetry indices and kurtosis, and the Kol-
mogorov-Smirnov goodness-of-fit test, in which only a severe deviation
(p<.01) would make us consider that the variable did not have a normal
distribution.

— The quantitative variables were described through centrality tools: mean
and median; and variability ones: observed range, standard deviation, and
interquartile range (P75 and P25).

— To compare between the groups of different subjects (independent from
each other), the following tests were used: Student’s t test and one-way
ANOVA when the variables were normal, and their non-parametric alter-
native (Kruskal-Wallis), when they were not normally distributed.

4. Results
4.1. Barriers relating to training in the use of synchronous online learning

This section consists of six items, using a Likert scale (1 = completely disagree,
and 5 = completely agree). Table 3 shows the description of these items.

It can be observed that item 1.4 (I have sufficient basic training in the use
of online synchronous communication tools to be able to follow the teaching
properly, with mean 3.74) obtained the highest agreement. Therefore, most
of the students learned to use the synchronous communication tools indepen-
dently, without help.

In contrast are items 1.1 (I have the necessary training in the use of online
synchronous education tools to be able to follow the classes properly, with a
mean of 2.60) and 1.2 (We have been provided with a tutorial for new users
of synchronous communication tools used in online teaching, with a mean of
1.29). Here, the data shows a lack of formal training, which the users were
obliged to obtain on their own.
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Table 3. Descriptive analysis. Barriers relating to training in the use of synchronous online
teaching tools. N=670

% response for each

response option Standard

Items 1 2 3 4 5 Mean deviation
1.1. 1 have the necessary training in the use of

synchronous online education tools to be able 27.3 225 242 146 113 2.60 1.33

to follow the classes properly

1.2. We have been provided with a tutorial for

new users of synchronous communication 40.1 224 191 106 78 223 1.29
tools used in online teaching

1.3. The teaching staff, in general, helped in
the use of the synchronous communication
tools used in the classes so that you could
follow the online teaching properly

1.4. 1 have sufficient basic training in the use
of online synchronous communicationtoolsto 4.2 9.3 249 319 29.7 3.74 1.1
be able to correctly follow the teaching

1.6. The teaching staff had the knowledge and
training necessary to teach online properly via 3.4 13.7 36.3 29.9 16.7 343 1.03
synchronous communication tools

Created with IBM SPSS Statistics 25.
Source: Authors’ own.

75 18.2 278 276 19.0 3.32 1.19

4.2. Analysis of the barriers relating to personal and environmental aspects

This section consisted of 10 items, which used a Likert scale (with 1 indicat-
ing complete disagreement, and 5 complete agreement). Table 4 shows the
description of these items (only data that have obtained significant results are
shown).

Table 4. Descriptive analysis. Barriers relating to personal and environmental aspects. N=670

% response for each
response option

Standard
Items 1 2 3 4 5 Mean deviation
2.1. 1 am unable to attend online classes via

synchronous communication tools regularly

2.2. It is more difficult to pay attention in the

online classes than in the face-to-face classes 72 73 55 209 491 3.97 1.26
in the classroom

2.3. | have thought about quitting the class/

degree, after starting to receive online classes 64.3 116 13.0 51 6.0 177 121
via synchronous communication tools

2.4. 1 believe that learning was more imper-

sonal in the online classes than the face- 4.6 6.4 149 246 494 4.08 1.15
to-face classes in the classroom

Created with IBM SPSS Statistics 25.
Source: Authors’ own.

35.1 243 20.1 122 82 234 1.29
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The results show that item 2.4 (I believe that learning was more imper-
sonal in the online classes than the face-to-face classes in the classroom, with
a mean of 4.08), followed by item 2.2 (It is more difficult to pay attention in
the online classes than in the face-to-face classes in the classroom, with a mean
of 3.97) obtained a higher mean value than the rest. As a result, the students
perceived that the face-to-face classes provided a closer relationship between
the students and the professor. Also, paying attention in the virtual classes was
more difficult for the students compared to the face-to-face classes.

At the opposite end, we find item 2.3 (I thought about quitting the class/
degree, after starting to receive online classes through synchronous com-
munication tools), with a mean of 1.77 indicates that this thought was not
very frequent. And similarly, item 2.1 (I am unable to regularly attend online
classes via synchronous communication tools) obtained a mean of 2.34.
Thus, the fact that the classes were not face-to-face was difficult for the
students, in the sense of attending class virtually.

4.3. Inferential analysis of the barriers relating to personal and setting aspects

The normality of the scores found in the dimension “Barriers relating to
personal and environmental aspects” was verified for each of the sub-groups
of the variable “academic year” through the Anderson-Darling test, with the
p-value obtained lower than 0.0001. Therefore a non-parametric test was
performed to deduce the correlation of the independent variable “year group”
and the section “Barriers to training in the use of synchronous online teach-
ing tools”.

A Kruskal-Wallis test was performed, which provided a p-value lower than
0.001. Thus we can confirm the existence of sufficient statistical evidence to
ensure the presence of significant differences between the medians of the dif-
ferent academic years. In this sense, the median of the 5th year group was
much higher than that of the rest (36). Thus this group of students had more
difficulties in training in the use of synchronous online teaching tools.

In this section, the normality of the scores of each of the sub-groups of the
independent variables was also verified. These sub-groups were: elements of
housing, possession of their own devices, and sharing devices with other peo-
ple. For this, the Anderson-Darling test was performed, which showed that all
the comparisons obtained p-values lower than 0.0001.

Next, a Kruskal-Wallis test was performed between the sections Personal
and environmental barriers, and the independent variable “I have my own
equipment/device (PC, laptop, Tablet...) to follow the synchronous online
class and do my work”. A p-value lower than 0.001 was obtained, so there is
enough statistical evidence to ensure the existence of significant differences
between the medians of possessing a device. In this case, the median of those
who did not have their own device (median of 44) is notable. Thus the part
of the sample that had the most personal and setting difficulties were also those
who did not have their own device to be able to follow the classes (Table 6).
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Table 5. Inferential analysis: Barriers relating to personal and environmental aspects according
to academic year enrolment. N=670

Interquartile
Items Median range Test P-value

Academic Year

1,2,3and 4 30 0 Kruskal-Wallis < 0.001***
1st 29 8
2nd 35 1
3rd 33 9
4th 35 15
5th 36 9
Master’s 27 1

Source: Authors’ own.

Table 6. Inferential analysis. Barriers relating to personal and environmental aspects and
ownership of equipment. N=670

Interquartile

Items Median range P-value
Equipment ownership
When | started the master’s | bought a tablet 31 0 < 0.001***

At home, we have two computers (a laptop and a desk-
top), which are used depending on who needs them

No 44 14

| share the laptop. The rest, no - -

Yes 35 13

| use the company’s laptop to do my work 1 -

Source: Authors’ own.

Lastly, another Kruskal-Wallis test was performed, which resulted in a
p-value lower than 0.01, for the comparison between Personal and environ-
mental barriers, and the independent variable “I share my work equipment/
device (PC, laptop, Tablet...) with other members of my family to be able to
follow the synchronous online teaching and to do my work”. Therefore we
can confirm that there is enough statistical evidence to ensure that there are
significant differences between the medians of sharing equipment. In this case,
the median of those who shared their equipment was higher (median of 33),

thereby indicating that they had the most personal and environmental difficul-
ties (Table 7).
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Table 7. Inferential analysis. Barriers relating to personal and environmental aspects depending
on if the equipment is shared or not. N=670

Items Median Interquartile range Test P-value

Sharing equipment
No 31 13 Kruskal-Wallis < 0.001***
Yes 33 14

Source: Authors’ own.

5. Discussion

Emergency teaching, which was forced to go online, led to the emergence of
difficulties that were already a major issue in higher education. The study
conducted by Arteaga et al. (2015) pointed out that tutoring, monitoring and
student support were needed in teaching/learning processes that involved ICT.
However, the results from the present study indicate that students learned
independently, without any type of training in the use of synchronous digital
tools from teaching staff. Thus, the students themselves had to self-learn the
use of these types of digital tools, as noted in the study by Rahim et al. (2020).

Another factor that led to students perceiving difficulties in their physical
setting was the type of area where they lived. In this sense, urban areas and
towns stood out. As Alvarez-Alvarez & Garcfa-Prieto (2021) and Belamghari
(2022) note, the reason why rural areas appeared here was because they have
less effective internet connections.

It should be added that the results of this study highlight that those stu-
dents who had more difficulties in following synchronous classes were those
who did not have an electronic device, as already pointed out by Anaya et al.
(2021) and del Arco et al. (2021).

However, authors such as Ali & Gatiti (2020), Peyravi et al. (2020), Sahu
(2020), del Arco et al. (2021), Ramos-Pla & Flores (2021) and Pattier & Fer-
reira (2023) indicate that during the period of lockdown, digital tools pro-
vided support for university teaching, although some students experienced
difficulties using them. In this sense, the results from the present study indi-
cate that students with the most problems tended not to have their own device
(tablet, computer, etc.), and if they did, they had to share it with other mem-
bers of their families. Thus, following Anaya et al. (2021) and Kardelis et al.
(2021), the study provides further evidence on the digital divide that already
existed before the pandemic.

6. Conclusions

Regarding the first objective set out in the study into barriers students faced
in terms of training in the use of synchronous online teaching tools, meth-
odological limitations were found in the university teaching processes during
the COVID-19 crisis. We believe it is necessary to continue advancing differ-



Training, personal and environmental barriers of online education Educar 2023, vol. 59/2 469

ent methodological strategies to help students develop skills aimed at increas-
ing their independence and to promote techniques for planning and designing
teaching methods in the virtual environment, in order to capture the attention
of students. The lecture-type methodologies that were used in face-to-face
teaching are not transferable to a virtual environment, as the students lose
interest when staring at a screen. Although this study highlights the students’
efforts to train themselves using their own resources, it is not in itself a study
of this. Managing university teaching, including taking the opinions and prior
knowledge of the students into consideration, will allow for better organiza-
tion, communication and involvement of every individual, especially during
times of crisis.

Regarding the second objective (to analyse the barriers that the students
faced in relation to personal and environmental aspects), the students encoun-
tered personal and environmental difficulties, some of which could be solved
by the university itself. The most vulnerable students could be given laptops
to make it easier for them to complete university-related tasks.

Lastly, we must underline the efforts of students during the emergency
teaching period. However, certain aspects of virtual teaching could be
improved, and it is therefore necessary for teaching staff to reflect upon these.

The main limitation of this study is that it focused on synchronous online
teaching and not hybrid or asynchronous online teaching, as the variables to
be studied occurred during the period of lockdown, and we were interested in
exploring the actions of teachers in relation to training. In the future, the study
could be extended to other contexts, including internationally.
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Abstract

Being optimistic or pessimistic is a form of intuitive, premonitory thinking that is con-
ditioned by one’s personal experience. Some authors consider this attitude to be a subjec-
tive construction relating to expectations generated, motivation and effort. Others authors
consider it to be a personality trait linked to life satisfaction and adaptive response to
context. For this study, 561 university students participated, with an average age of 20.31
years (+3.46). The instruments used were the Life Orientation Test (LOT-R) and the
Satisfaction with Life Scale (SWLS). The aim of the study was to determine the structure
of the LOT-R instrument, since many studies have questioned its unidimensional or two-
dimensional structure, which compromises the instrument’s validity. Subsequently, it was
related to the SWLS through a Structural Equation Model. The results showed that the
two-dimensional model (optimism and pessimism) was the most appropriate ()2/df = 4.36;
RMSEA=.072; SRMR=.044; GFI=.960; CFI=.979). Subsequently, the results described
above were related to the Life Satisfaction variable, which reinforced the theoretical model
proposed. Findings corroborated the double dimensionality of the LOT-R instrument,
with a positive relationship between optimism and life satisfaction, and a negative relation-
ship between pessimism and life satisfaction.

Keywords: disposition; life satisfaction; optimism; pessimism; university students

Resum. Influéncia de loptimisme versus pessimisme en la satisfaccid vital d'estudiants
Universitaris

Ser optimista o pessimista és una forma de pensament intuitiu, premonitori i condicionat
per la mateixa experiencia. Diferents autors consideren aquest posicionament una construc-
cié subjectiva relacionada amb les expectatives generades, la motivacié i esforg. Altres
autors, perd, el consideren un tret de personalitat lligat a la satisfaccié amb la vida i la res-
posta adaptativa al context. En aquest estudi van participar 561 estudiants universitaris,
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amb una edat mitjana de 20,31 anys (+ 3,46). Els instruments utilitzats van ser: LOT-R i
SWLS. L’objectiu d’aquest estudi va ser determinar I'estructura de 'instrument LOT-R, ja
que molts estudis n’han qiiestionat I'estructura unidimensional o bidimensional, cosa que
compromet la validesa de 'instrument. Posteriorment, es va relacionar amb I'escala
SWLS mitjangant un model d’equacions estructurals. Els resultats van mostrar que el
model bidimensional (optimisme i pessimisme) va ser el més adequat (y2/¢/ = 4,36;
RMSEA = ,072; SRMR = ,044; GFI = ,960; CFI = ,979). Posteriorment, els resultats
descrits anteriorment es van relacionar amb la variable Satisfaccié amb la Vida, cosa que va
reforcar el model tedric proposat. Les troballes van corroborar la doble dimensionalitat de
instrument LOT-R, amb una relacié positiva entre l'optimisme i la satisfaccié amb la vida
i una relacié negativa entre el pessimisme i la satisfaccié amb la vida.

Paraules clau: disposicid; estudiants universitaris; optimisme; pessimisme; satisfaccié vital

Resumen. Influencia del optimismo versus pesimismo en la satisfaccion vital de estudiantes
universitarios

Ser optimista o pesimista es una forma de pensamiento intuitivo, premonitorio y condicio-
nado por la propia experiencia. Diferentes autores consideran este posicionamiento una
construccion subjetiva relacionada con las expectativas generadas, la motivacién y el esfuer-
zo. Otros autores, sin embargo, lo consideran un rasgo de personalidad ligado a la satisfaccién
con la vida y la respuesta adaptativa al contexto. En este estudio participaron 561 estudiantes
universitarios, con una edad promedio de 20,31 afios (+ 3,46). Los instrumentos utilizados
fueron: LOT-R y SWLS. El objetivo de este estudio fue determinar la estructura del
instrumento LOT-R, ya que muchos estudios han cuestionado su estructura unidimen-
sional o bidimensional, lo que compromete la validez del instrumento. Posteriormente,
se relaciond con la escala SWLS a través de un modelo de ecuaciones estructurales. Los
resultados mostraron que el modelo bidimensional (optimismo y pesimismo) fue el mds
adecuado (y2/gl = 4,36; RMSEA =,072; SRMR = ,044; GFI =,960; CFI =,979). Poste-
riormente, los resultados descritos anteriormente se relacionaron con la variable Satisfaccién
con la Vida, lo que reforzé el modelo tedrico propuesto. Los hallazgos corroboraron la
doble dimensionalidad del instrumento LOT-R, con una relacién positiva entre el opti-
mismo y la satisfaccidn con la vida, y una relacién negativa entre el pesimismo y la satis-
faccién con la vida.

Palabras clave: disposicién; estudiantes universitarios; optimismo; pesimismo; satisfaccién
vital
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1. Introduction

Opver the last few years, there have been an increasing number of studies on
the subjective analysis of reality in different contexts, including in education,
with the aim of reducing the negative factors that prevent students from suc-
cessfully achieving their goals. Such factors include high levels of frustration
and stress due to the demands of their day-to-day lives (Huang et al., 2020),
the dissatisfaction caused by not meeting expectations in adaptive processes
(Gavin-Chocano et al., 2020), coping styles (Montgomery et al., 2017), pre-
disposition to uncertainty (Gustems-Carnicer et al., 2017), and the evaluation
of risk through attitude (Scheier & Carver, 2018). This has led to a change of
approach, to focus on strengths, positive emotions, optimism and different
factors relating to individual well-being.

Concepts such as optimism are among the most significant variables in
educational contexts, as they are a good predictor of a students’ emotional and
cognitive adjustment, and their impact on academic results (Hinz et al., 2017).
However, the importance of this variable is largely in how it interacts with
well-being and life, as well as in terms of the adaptive processes used to over-
come different adverse situations. Optimism is understood the favourable
attitude or managing of expectations by individuals about their immediate
future; the opposite or unfavourable situation is pessimism. This subjective
duality between optimism and pessimism is related to the expectations that
individuals generated about their own immediate future produces changes,
developing thoughts, emotions and behaviours in a stable way (Scheier &
Carver, 1985). Understood in this way, the pessimistic person will attribute
negative situations to internal, stable and general causes, while the optimistic
person will attribute them to external, unstable and specific causes (Lin &
Peterson, 1990). Thus, an optimistic or pessimistic attitude will constitute an
expected, learned, conditioned way of thinking, and will therefore affect the
individual’s behaviour. Different authors have argued that such an attitude is
a cognitive-emotional structure related to motivation, effort or expectations
of the near future (Scheier & Carver, 2018); however, others argue that it is a
personality trait (Costa-Requena et al., 2014) related to life satisfaction, cop-
ing, and adaptive responses to adverse situations; especially as a response to
explain negative situations, which acts as a mechanism for self-regulation of
commitment and effort to achieve the goals set (Gaibor-Gonzdlez & Moreta-
Herrera, 2020).

From this perspective, two complementary theoretical positions have been
established: the first is a pessimistic-optimistic explanatory approach (Peterson
& Seligman, 1984), and the second, a dispositional optimism approach (Schei-
er & Carver, 1985). The pessimistic-optimistic explanatory approach involves
causal attributions — external, unstable and specific to the situation presented
(optimistic explanatory style) or internal, stable and general (pessimistic
explanatory style) — which the person has to face in his or her daily life. An
extension of this model is the Hope-Hopelessness Theories model (Abramson



476 Educar 2023, vol. 59/2 O. Gavin-Chocano; I. Garcia-Martinez; D. Molero

et al., 1989), which considers that specific attributions made after the occur-
rence of a negative event contribute to the development of depressive symp-
toms and stress. In the university context, different studies have shown that
concrete attributions made after academic failure are the best predictor of the
development of depressive symptoms (Liu et al., 2017).

Teachers” emotional states such as optimism and engagement have been
shown to have an impact on to have an impact on their students’ perfor-
mance, which thus enables their development (Dong & Xu, 2022). The
influence of optimism and life satisfaction on student development and aca-
demic achievement has been proven in adolescents (Usdn-Supervia et al.,
2022); so too has its link with the management of resilience and stress in this
same age group (Popa-Velea et al., 2021). Evidence of the importance of
optimism and satisfaction has also been found in university populations in
different university contexts from different countries, such as in the study
conducted by Kaiser et al. (2020) in Brazil, the research undertaken by Lun
et al. (2018) among university students in Hong Kong, and the study by
Roso-Bas et al. (2016) in Spain.

A second approach, dispositional optimism, is defined as a personal ten-
dency to evaluate future events positively, as a stable, temporary and situa-
tional position, which would imply a predisposition to persevere when goals
are attainable (Scheier et al., 1994). This helps prevent dropout (Roso-Bas et
al., 2016; Torres-Salazar et al., 2020), aids their adaptation to the university
context to prevent the development of depressive symptoms (Ferndndez-
Gonzdlez et al., 2015), and even increases their academic performance
(Guillén et al., 2013).

In view of these findings, the objectives of the present study are: (a) to
confirm the factor structure and reliability of the abbreviated version of the
Life Orientation Test (LOT-R) in a sample of university students; (b) to ana-
lyse the existence of significant correlations between the factors of the assess-
ment instruments of Optimism versus Pessimism (LOT-R) and Life Satisfac-
tion (SWLS) respectively in a sample of university students; (c) to establish
the existence of significant differences in the variables Optimism, Pessimism
and Life Satisfaction with the socio-demographic variable Gender, in a sample
of university students; and (d) to determine the effect of optimism versus pes-
simism on life satisfaction through a structural equation model (SEM) in
university students.

2. Method

A quantitative study was conducted with a descriptive, comparative, correla-
tional and cross-sectional design between the variables Optimism, Pessimism
and Life Satisfaction, in order to determine the relationship between them.
Based on these criteria, longitudinal and reliability measures were established
through Cronbach’s Alpha and Omega coefficient.
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2.1. Participants

The population considered in this study was composed through a non-prob-
abilistic purposive sample of students studying for degrees in education
(n=561) at the Universities of Almerfa, Granada and Jaén, in the southeast of
Spain, who agreed to participate on a voluntary basis. The gender distribution
was as follows: 435 women (77.55%) and 126 men (22.45%), which coincides
with the predominant proportion in education degrees at Spanish universities.
The age range was between 18 and 48 years old, with an average age of 20.31
(+3.46). The distribution by university context was 296 students from the
University of Jaén (52.76%), 189 students from the University of Granada
(33.69%) and 76 students from the University of Almerfa (13.55%).

2.2. Instruments

Life Orientation Test Revised (LOT-R) is a questionnaire designed to meas-
ure dispositional optimism (Scheier et al., 1994), and is a short and revised
version of Scheier and Carver’s (1985) Life Orientation Test (LOT). The
test consists of ten items: three optimism statements (items 1, 4 and 10),
three pessimism statements (items 3, 7 and 9) and four distractor items (2,
5, 6 and 8), the scores of which are not computed. Respondents answer each
statement by indicating their level of agreement on a seven-point Likert scale
ranging from strongly disagree to strongly agree. This scale measures the
degree of optimism and pessimism; it is estimated that the higher values
mean greater optimism, while the lower values mean greater pessimism. The
reliability of the scores in our a=.88 and ®=.88, and a Cronbach’s Alpha
value 0=.75 and Omega coefficient ®=.76, for pessimism.

The original version of the Satisfaction with Life Scale (SWLS) is by Diener
et al. (1985). Specifically, we used the five-item version of the Satisfaction
with Life Scale conducted by Vdzquez et al. (2013). The scale in the Spanish
version reports an internal consistency of a=.82. The reliability of the scale
scores obtained in our study is Cronbach’s Alpha a=.84 and Omega coefficient
obtained from @=.86, respectively.

2.3. Procedure

We contacted the participants through their teachers at the Faculties of Edu-
cation at the Universities of Almeria, Granada and Jaén (Spain). We explained
the purpose of the study to them, and asked them to ask their students if they
wanted to participate in the process. The subjects were informed of the process
to be followed, as well as the confidentiality and anonymity of the evidence
collected. To administer the questionnaire, the Google Form® tool was used
so participants could complete it on their mobile devices. The questionnaire
was completed in class time, and they were given the opportunity to resolve
any doubts they might have while answering the questionnaire. The ethical
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standards and guidelines of the Declaration of Helsinki (WMA, 2013) were

also followed.

2.4. Data analysis

In order to achieve a better fit of the results obtained in each of the tests, the
data were transformed according to their factor loadings (Kline, 2015). A
confirmatory factor analysis (CFA) was carried out by using structural equa-
tion modelling with the AMOS and Jamovi statistical programmes. In relation
to the coefficients considered in this study, the Chi-squared test (x?), the
degrees of freedom (4f), and the CFI, GFI, SRMR and RMSEA fit indices
were used. In this regard, %* should be understood from the ratio in relation
to the degrees of freedom O/ df), where the values should be between 2 and
5. The Comparative Fit Index (CFI) calculates the relative fit of the observed
model, whose value should be greater than .90, which indicates a good fit.
Similarly, a Goodness of Fit Index (GFI) above .90 indicates the proportion
of variance and covariance of the model data. Similarly, the Standardized Root
Mean Square Residual (SRMR), the standardized mean of the residuals, i.e.
the difference between the observed and model matrix, if less than .10, indi-
cates a good fit of the model. The Root-Mean Square Error of Approximation
(RMSEA), as a measure of discrepancy, should have results below .08 (Remor
et al., 2000).

Once the two-dimensionality of the LOT-R instrument had been verified,
descriptive statistics (means and standard deviations) were obtained, and the
reliability and internal consistency of each instrument were analysed a priori
through Cronbach’s Alpha and the Omega coefficient. We worked with the
weighted sum of each variable, to overcome the limitations that could affect
the proportion of variance and the correlation between the resulting scores
in the Optimism, Pessimism and Life Satisfaction dimensions. Next, an anal-
ysis of mean differences according to gender was performed using Student’s
t-test for mean difference for unrelated samples. In addition, effect sizes are
reported for the analyses performed. Finally, a structural equation model
(SEM) was developed in order to show the existence of significant differences
between each of the variables of the instruments used. In all cases, a confidence
level of 95% (significance p<.05) was used, employing the Jamovi software in

its version 1.2 and AMOS 25.

3. Results

First, the dependent variable considered was the revised version of the diposi-
tional optimism structure (Scheier et al., 1994), adapted by Remor et al.
(20006), asking whether the instrument was unidimensional or bidimensional
(optimism-pessimism). In order to address this question, a confirmatory factor
analysis (CFA) of the two models was performed, which showed that the two-
dimensional structure was the most appropriate (see Table 1).
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Table 1. Two-dimensional model of LOT-R

X df x%df GFI CFI RMSEA Lower Upper SRMR AIC BIC ECVI

OPT/
PESS
Note: OPT = Optimism, PESS = Pessimism, x2 = Chi-squared; GFI = Goodness Fit Index; CFl = Compara-

tive Fit Index; RMSEA = Root-Mean Square Error of Approximation; SRMR = Standardized Root Mean
Square Residual; AIC = Akaike information criterion; ECVI = Expected cross-validation index.

Source: Authors’ own.

3925 9 436 .960 979 .072 .058 110  .044 9561 9643 .138

The Goodness of Fit (GFI) coefficient was above .90, and the Comparative
Fit Index (CFI=.979) was higher than 0.90, which indicates that at least 90%
of the covariance of the data may be replicated by the model.

The values obtained for the root mean squared error (RMSEA) were less
than .08 and the standardized root mean squared error (SRMR) was less than
.05, which indicate an anticipated fit with the total value of the sample,
according to the established parameters. The values of this indicator (Steiger
& Lind, 1980) suggest compensating for the effect of the complexity of the
model by dividing it by the number of grades of freedom to test the model.
Values below .08 are indicative of a good fit: in this case RMSEA=.072 and
SRMR=.044.

Figure 1 shows the covariance between the factors optimism versus pessi-
mism, with a negative value (—.46), in agreement with previous studies, where

Figure 1. Factor Structure of the LOT-R

Source: Authors’ own.
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the highest correlation coefficients were OPT4=.90; PESS7=.83 and
OPT1=.82.

3.1. Relationship between Optimism, Pessimism and Life Satisfaction

To study this relationship, life satisfaction was included as an independent
variable, in addition to the sociodemographic variable gender. Table 2 shows
the results of the correlation matrix, descriptive statistics (mean and standard
deviation), reliability analysis (Cronbach’s Alpha and Omega coefficient),
which generally present an adequate level of reliability in each of the variables.

Table 2. Internal consistency, mean, standard deviation and Pearson correlation

Life
Variables o o M (SD) Optimism  Pessimism Satisfaction
Optimism .88 .88  4.067 (+1.246) - -.364 .546**
Pessimism .75 .76 3.174 (+.904) - —.258™*

Life Satisfaction .84 .86 4.027 (+858) -

Note: M = Mean, SD = Standard deviation, ** =p<.01.
Source: Authors’ own.

Analysing the correlation between each of the dimensions, a statistically
significant negative relationship is observed, as expected, between Optimism
and Pessimism (7(561)= -.364; p<.01). The positive relationship between Life
Satisfaction and Optimism (#(561)= .546; p<.01) and negative with Pessimism
(1(561) = -.258; p<.01) is also observed.

3.2. Differences according to gender

To analyse the differences between means according to the sociodemographic
variable gender (see Table 3), Student’s t-test was developed for two independ-
ent samples. The results show the presence of statistically significant differ-
ences in Optimism #=3.164; p<.05 where men obtain better results than
women; therefore, the difference in both groups is evident, as the effect size is
large. In the case of the variables Pessimism and Life Satisfaction, no signifi-

Table 3. Mean differences according to gender

Men Women Effect size
Variables M (SD) M (SD) t-test p Hedges’g (aj.)
Optimism 4.37 (+1.11) 3.97 (+1.26) 3.164 .041* .991
Pessimism 3.15 (+.94) 3.18 (+.89) -.261 142 1.639
Life Satisfaction 4.15 (+.80) 3.98 (+.87) 1.931 .242 .249

Note: M =Mean, SD =Standard Deviation, t =Student t-test, p =significance, g(aj.) =Adjusted Hedges test.
Source: Authors’ own.
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cant differences are found in relation to gender (p>.05). Regarding the scores
obtained, higher values were found in men than in women.

3.3. Differences according to gender

The model fit was tested based on the Chi-square ()?), the goodness-of-fit
index (GFI) and the root mean square error of approximation (RMSEA), as
a measure of absolute fit. The goodness-of-fit index (AGFI), the Tucker-Lew-
is Index (TLI) and the comparative goodness-of-fit index (CFI) as measures
of incremental fit were also used. The Chi-squared ratio (x2) over degrees of
freedom (CMIN/df) and the Akaike’s Information Criterion (AIC) were used
as measures of parsimony fit. Subsequently, the effect was analysed through a
structural equation model of the exogenous variables Optimism versus Pes-
simism and the endogenous observable variable Life Satisfaction.

The validity and fit of the established model was tested, with a significant
associated Chi-squared ()?2) value (x2=46.785; df=12; p<.001). However, this
statistic is sensitive to sample size and should be interpreted with caution. For
this reason, different studies recommend using other indicators to evaluate
model fit (Hu & Bentler, 1998). Among the most commonly used, we high-
light the goodness-of-fit index (GFI), which presents a value of .972, indicat-
ing an acceptable model fit, as well as the comparative fit index (CFI) value,
which obtains a value of .991. The incremental fit index (IFI) value obtains
an acceptable value of .991. The Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI)
presents a value above .85, which also suggests a good fit. Finally, the root
mean squared error (RMSEA) indicates an anticipated fit with the total pop-
ulation value, which is less than .08 to the established parameters. The values
of this index were proposed by Steiger & Lind (1980), who suggested com-
pensating for the effect of model complexity by dividing by the number of
degrees of freedom to test the model. Values below .08 are indicative of a good
fit; in our case it is .064. Consequently, the model fit is acceptable in relation
to the data obtained.

Figure 2 shows the standardized weights between each of the variables,
with a significance level of .005 (5% probability of error). The indicators with
the highest regression weight of the variables below this value (see Table 4)
correspond to Optimism (12.084), and negatively to Pessimism (-.703), which
lacks significance and convergent validity; and finally, the relationship between
Optimism and Pessimism (-6.997).
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Figure 2. Structural Equation Model

34
Life Satisfaction 26
Pess3
69
Pess7 e5

60
Pess9

Source: Authors’ own.

Table 4. Regression weights and standardized regression weights

Relation SRW
between variables Estimations CR p Estimations
Optimism < --- Vital Satisfaction 416 12.084 > .565
Pessimism < --- Vital Satisfaction .059 -.703 482 —-.033
Optimism < -- > Pessimism -.252 -6.997 > —.454

Note: CR = Critical Ratio, SRW = Standardized Regression Weights, ** = p<.01.
Source: Authors’ own.

4. Discussion and conclusions

The main objective of this study was to determine the psychometric properties
of the Dispositional Optimism questionnaire in Scheier et al.’s (1994) Life
Orientation Test (LOT-R) in a sample of education students from the Univer-
sities of Almerfa, Granada and Jaén (Spain). First, the reliability of the scores
of each of the instruments was verified through the calculation of Cronbach’s
Alpha and subsequently the Omega coefficient. The latter is the most appro-
priate estimate when there is a disparity in the factor loadings of each item
(Tau-Equivalence), by working with the weighted sum of each variable and
overcoming the limitations that could affect the proportion of variance
(Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2015).
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In relation to the first objective of this study, regarding the structural valid-
ity of the instrument, the confirmatory factor analysis (CFA) corroborated the
two-dimensional structure (optimism and pessimism) of the LOT-R instru-
ment, which is the most appropriate, disagreeing with the theoretical concep-
tualisation reviewed by the authors. However, different papers over time
(Gaibor-Gonzdlez & Moreta-Herrera, 2020; Huang et al., 2020; Ottati &
Noronha, 2017) discuss this perspective, pointing to optimism and pessimism
as different factors for several reasons: the lack of a well-defined grounded
theory; the positive or negative disposition of each item; and the social desir-
ability, age, cultural and intellectual level and context of participants (Ottati
& Noronha, 2017). Similarly, Rauch et al. (2006) show that the deviation
from the solution of a single factor does not imply deviation from the unidi-
mensionality of the LOT-R instrument, when the effect is added to the result.

Regarding the second objective, to analyse the existence of significant cor-
relations between the factors of the assessment instruments of Optimism ver-
sus Pessimism (LOT-R) and Life Satisfaction (SWLS) in a sample of univer-
sity students, the results indicated a statistically positive correlation between
the variable Life Satisfaction and Optimism; and a negative correlation with
Pessimism, as expected. Different studies corroborate these results, finding
that optimistic people have greater well-being, are able to face challenges suc-
cessfully, and are more satisfied with their lives (Kleiman, 2017); in contrast,
pessimistic people tend to believe that adverse circumstances will be prolonged
in time, they will not find the necessary resources to change the situation, and
therefore they will be more dissatisfied (Sanin & Salanova-Soria, 2016). In the
university context, a premonitory optimistic or pessimistic attitude towards
desired goals in the near future may be considered a good predictor of higher
or lower academic performance, personal growth and life satisfaction (Torres-
Salazar et al., 2020). This attitude will affect the university student’s decision-
making, their level of efficacy, and their adaptation to their environment
(Gaibor-Gonzdlez & Moreta-Herrera, 2020; Huang et al., 2020).

For the third objective, to establish the existence of significant differences
in the variables Optimism, Pessimism and Life Satisfaction with the socio-
demographic variable Gender in a sample of university students, significant
differences were found in the variable Optimism, with higher values for men
than for women. There are few studies that corroborate these results, in which
higher levels of optimism are found in men than in women (Jacobsen et al.,
2014). Most studies do not find significant differences in relation to gender,
establishing a similar behaviour in the groups (Hinz et al., 2017). In the case
of pessimism, no evidence was found to show that women tend to have high-
er levels of pessimism than men, with the differences found to be inconsistent
in one direction or the other (Liu et al., 2017). This is probably due to the
characteristics of the sample and the structure of the test, with a greater num-
ber of women than men. In relation to Life Satisfaction and Gender, no sig-
nificant differences were found either, with the data for men being higher than
for women. Different studies in the university context have shown that women
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tend to suffer more depressive states because they generally perceive problems
and adverse situations more intensely, with pessimistic thinking habits prevail-
ing (Denegri-Coria et al., 2017). Other studies, however, find higher levels of
life satisfaction in women in relation to other variables such as pro-social
behaviour, positive relationships with others, purpose in life and autonomy
(Hinz et al., 2017; Torres-Salazar et al., 2020).

Finally, once the bi-factor structure of the LOT-R instrument was verified,
an analysis was developed with the multi-variate statistical technique of struc-
tural equations to corroborate the positive relationship between Life Satisfac-
tion and Optimism, and negative with Pessimism; the model showed a good
fit, as expected from the literature reviewed. However, it is necessary to point
out that despite the relevance of the data obtained, the structural model does
not provide sufficient evidence to ratify this relationship; however, it does
allow us to corroborate the two-dimensionality of the instrument (Gaibor-
Gonzilez & Moreta-Herrera, 2020).

Thus, although the instrument was designed to analyse a single dimension,
Dispositional Optimism (Scheier et al., 1994), the resulting two-factor struc-
ture corroborates the covariation between each of the items with those reagents
that represent Optimism and Pessimism; factors that have been theoretically
related to well-being and life satisfaction (Gavin-Chocano et al., 2020). Con-
sequently, the analysis of the two models (one-dimensional and two-dimen-
sional) seems to be sufficient to verify a better fit of the two-factor model.
However, is it justified to differentiate between optimism and pessimism on
the basis of the evidence reviewed in different LOT-R studies? This would
certainly be a question of validity that could only be answered when external
criteria are available or when the use of one model or the other is deemed
justified. We believe that the advantage of establishing two dimensions com-
pensates for the discrepancy of an inadequate fit, considering a greater or
lesser degree of optimism as a consequence of the relationship with other
variables (Ottati & Noronha, 2017).

The statistically positive relationship between life satisfaction and opti-
mism allows us to corroborate two fundamental assertions: First, being
optimistic or pessimistic is perceived not only as a handicap, but also as an
attitude; that is, as a condition in which different aspects (cognitive, affective
and behavioural) are involved, and the core of which is located in socially
learned predispositions. Second, the adaptive function exists in a context in
which objectives, goals and values are distinguished and influence the way
individuals interpret, process and use information to achieve greater life sat-
isfaction (Gavin-Chocano et al., 2020; Gustems-Carnicer et al., 2017; Hinz
etal., 2017).

The main objective of this study was to determine the factor structure of
the LOT-R instrument and its relationship with life satisfaction in university
students, using the same original format (Scheier et al., 1994) in its adapted
version (Remor et al., 2006). The results were consistent with different works
that consider the two-dimensional format (optimism and pessimism) appro-
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priate for analysing the resources necessary for a better adaptive response in
students when facing adverse situations, although some limitations should be
mentioned.

It has been shown that the extent of a teacher’s predisposition to optimism
improves student performance (Dong & Xu, 2022). It has also been shown
that students’ optimism and life satisfaction are related to their capacity for
resilience (Popa-Velea et al., 2021) and favour the achievement of their aca-
demic goals (Usdn-Supervia et al., 2022). The results obtained in university
students follow the same trend as the ones presented in our study in other
contexts (Lun et al., 2018; Kaiser et al., 2020; Roso-Bas et al., 2016).

The limitations of this study include the following: The study was carried
out exclusively with university students, so it is suggested extending it to the
general population, different cultural contexts or different age groups, in order
to obtain more exhaustive results; this would offer a more heterogeneous sam-
ple, representative of the entire student population in the Spanish context.
The statistical analyses carried out were limited to the evaluation of the LOT-R
instrument and its relationship with the life satisfaction variable; however, it
would be necessary to analyse optimism and pessimism with other variables
such as emotional intelligence, resilience or burnout; it is suggested that future
research should evaluate significant differences associated with other factors.
Also, this research could be replicated with more subjects, and employ other
data analysis strategies. In short, it is important to point out that research
is needed to assess optimism and pessimism where the effect of the method is
controlled, and to extend the range to analyse the correlation between each of
the dimensions.

These results have several significant implications. First, they provide ade-
quate information on the two-dimensional structure of the LOT-R instrument
to assess the relationship with life satisfaction in university students. Second,
the results are consistent with previous studies that consider that the LOT-R
instrument could be used in different contexts. However, more studies, with
more heterogeneous samples, are needed to confirm the validity of the scale
in different contexts.

With regard to further directions, alternative forms of data collection and
analysis are planned, in addition to those already present, which will allow the
inclusion of other qualitative or mixed methods evidence (Uprichard &
Dawney, 2019) in future studies. It will also be necessary to further explore
the impact of the variables analysed in higher education, and their influence
on students” educational achievement and personal development.

We conclude by pointing out that a study on the convergent validity of
the LOT-R instrument is still needed, especially for a better theoretical under-
standing with different statistical models, diversifying the sample across age

groups and cultural characteristics (Gaibor-Gonzdlez & Moreta-Herrera,
2020).
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Resumen

El presente andlisis surge como consecuencia de la intervencién, mediante coaching, sobre
las competencias, la motivacidn, la resiliencia y las habilidades socioemocionales en los
estudiantes de formacién profesional bdsica de la familia profesional de Imagen Personal
de la Ciudad Auténoma de Ceuta. El alumnado de esta etapa cuenta con una baja
motivacién y un alto indice de absentismo escolar. Para mejorar su perfil psicosocial y
aportarle una mayor posibilidad de insercidn sociolaboral, se ha disefiado un proyecto
de intervencién basado en su perfil psicosocial, formativo y laboral, utilizando el coaching
como metodologfa de intervencién. Este estudio emplea un disefio cuasiexperimental,
con pretest y postest, en una muestra de 25 alumnos del ciclo profesional bdsico de
Peluquerfa y Estética. A fin de establecer las diferencias intergrupos e intragrupos se
empled la t de Student para muestras independientes y relacionadas, respectivamente, y
para analizar la relacién de los constructos entre sf se hizo uso de la correlacién bivaria-
da de Pearson. Los resultados demuestran el éxito del proyecto, destacando la mejora en
las competencias transversales, en la dimensién de aceptacién de uno mismo y en el nivel
de motivacién, siendo estos elementos fundamentales para la insercién sociolaboral del
alumnado de Formacién Profesional Bdsica.

Palabras clave: competencias; formacién profesional; habilidades socioemocionales; moti-
vacién; resiliencia

* Este articulo es fruto del proyecto «Diagndstico e intervencién en un proyecto de orientacién
educativa y sociolaboral en el perfil profesional de grupos de jévenes vulnerables de formacién
profesional bdsica para su mejora en el trdnsito y preparacion para la vida activa en relacién a
sus habilidades socioemocionales, nivel de resiliencia, motivacién y competencias demandadas
por el mercado laboral, a través de un proceso de coaching, financiado por el Plan Propio de
Investigacién de la Universidad de Granada, programa 20. Programa de Proyectos de Investi-
gacién Precompetitivos para Jévenes Investigadores, subcategoria b. Proyectos para estudiantes
de doctorado.
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Resum. Programa de millora competencial i psicosociemocional de l'alumnat de Formacid
Professional Basica

Aquesta analisi sorgeix com a conseqiiéncia de la intervencid, mitjangant coaching, sobre
les competencies, la motivacid, la resiliencia i les habilitats socioemocionals entre els estu-
diants de formacié professional basica de la familia professional d’Imatge Personal de la
Ciutat Autdnoma de Ceuta. L’alumnat d’aquesta etapa presenta una motivacié baixa i un
alt index d’absentisme escolar. Per millorar-ne el perfil psicosocial i aportar-li una possi-
bilitat més gran d’insercié sociolaboral, s’ha dissenyat un projecte d’intervencié basat en
el seu perfil psicosocial, formatiu i laboral, emprant el coaching com a metodologia d’in-
tervencid. Aquest estudi fa servir un disseny quasiexperimental, amb pretest i postest, en
una mostra de 25 alumnes del cicle professional basic de Perruqueria i Estetica. Amb la
finalitat d’establir les diferencies intergrups i intragrups es va emprar la t de Student per a
mostres independents i relacionades, respectivament, i per analitzar la relacié dels cons-
tructes entre si es va fer s de la correlaci6 bivariada de Pearson. Els resultats demostren
Iexit del projecte, destacant-ne la millora en les competéncies transversals, en la dimensié
d’acceptacié d’un mateix i en el nivell de motivacié, i aquests elements sén fonamentals
per facilitar la insercid sociolaboral de 'alumnat de Formacié Professional Basica.

Paraules clau: competencies; formacié professional; habilitats socioemocionals; motivacié;
resiliéncia

Abstract. Study of a project to improve motivation, skills and socio-emotional capacity among
basic vocational training students

This study analyses an initiative in the city of Ceuta to use life coaching to improve the
skills, motivation, resilience and socio-emotional capacity of basic vocational training stu-
dents specialising in hair and beauty training. Students at this level demonstrate low moti-
vation and a high rate of absenteeism. To improve their psycho-social profile and offer them
a greater chance of joining the workforce, an initiative has been designed based on their
psycho-social, educational and employment profiles, using life coaching as an intervention
methodology. The study uses a quasi-experimental design, with pre-test and post-test, in a
sample of 25 students studying the basic course in professional Hair and Beauty training.
To establish inter-group and intra-group differences, Student’s t-test was used for inde-
pendent and related samples; and to analyse the relationship of the constructs with each
other, Pearson’s bivariate correlation was used. The results demonstrate the success of the
initiative, highlighting the improvement in transversal skills, self-acceptance and level of
motivation, which are fundamental elements for basic vocational training students to join
the workforce.

Keywords: skills; basic vocational training; socio-emotional skills; motivation; resilience
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1. Introduccién

Con la entrada en vigor de la Ley 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (comtinmen-
te conocida como LOMLOE), se ha puesto de manifiesto la necesidad de
prestar una atencién especial al desarrollo socioemocional y competencial del
alumnado.

Dentro del sistema educativo reflejado en la normativa espanola, y con la
LOMLOE como vértice de la misma, la Formacién Profesional Bdsica se
encuentra en una encrucijada educativa, puesto que se localiza entre la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria y la Formacién Profesional.

La reciente Ley Orgdnica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenacién e integra-
cién de la Formacién Profesional, clasifica la Formacién Profesional Bésica en
grado D (la escala va de la A, que es el escalén mds bajo, ala E) y nivel 1 (el 2 es
para los ciclos formativos de grado medio y el 3, para los de grado superior).

El alumnado que se incorpora a un titulo profesional bésico se caracteriza
por una baja motivacién y por manifestar problemas socioeducativos, lo que
dificulta su proceso de ensefianza-aprendizaje previo, motiva su inclusién en
itinerarios formativos profesionales de grado bdsico y tiene el objetivo de esti-
mular la motivacién hacia el aprendizaje y ofrecer una segunda oportunidad
educativa una vez agotada la opcién de la Educacién Secundaria Obligatoria
(Jauregui y Murgiondo, 2021; Olmedo-Moreno et al., 2021).

En este sentido, la Formacién Profesional Bésica (FPB) ofrece una opor-
tunidad de aprendizaje, en tanto en cuanto el estudiantado menor de edad
continda en el sistema educativo, y brinda la opcién de volver al mismo al
finalizar el ciclo profesional bdsico. Por otro lado, dota de una cualificacién
profesional bdsica con el objetivo de integrar a este alumnado en la sociedad
mediante el mercado laboral (Aramendi-Jauregi y Etxeberria-Murgiondo,
2021; Ciriza-Medivil, 2021; Martinez-Carmona et al., 2022).

Por tanto, y al igual que el resto de ciclos profesionales (medios y superio-
res), la formacién profesional de grado bdsico ha de contribuir a que el estu-
diantado adquiera y desarrolle las competencias profesionales, personales y
sociales especificas del trabajo al que se dirige (mediante los médulos profe-
sionales espeaﬁcos) a la par que tiene que estimular la adquisicién de com-
petencias genéricas o transversales a través de los médulos troncales de Comu-
nicacién y Sociedad y Ciencias Aplicadas (Sdnchez-Bolivar et al., 2019;
Sdnchez-Bolivar y Escalante-Gonzdlez, 2020).

Entendiendo por competencia la capacidad de las personas para llevar a cabo
una actividad concreta de forma adecuada y rigurosa, se puede apreciar que
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esta adquiere un cardcter personal y de pericia, puesto que no solo implica
llevar a término algo, sino también comprenderlo y adquirir la habilidad y la
capacidad de desarrollarlo de forma auténoma, intencionada y sin errores
(Sarceda-Gorgoso y Barreira-Cerqueiras, 2021; Wild y Schulze, 2020).

Un grupo de competencias fundamentales en la insercién sociolaboral del
alumnado de formacién profesional son las denominadas habilidades socioe-
mocionales. En este sentido, Llorent et al. (2021) concluyen que tener desarro-
lladas estas habilidades puede contribuir a reducir el bullyingy el ciberbullying
en entornos educativos.

Entrenar estas habilidades, por un lado, va a favorecer el perfeccionamiento
del perfil profesional para el que el estudiantado se estd formando y, por otro
lado, va a mejorar la convivencia escolar y el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Martinez-Carmona et al., 2022; Parejo-Jiménez et al., 2022; Yusop et al., 2023).

Relacionadas con las anteriores, la motivacién y la resiliencia van a ser
variables psicoldgicas fundamentales en el proceso de incorporacién a la préc-
tica profesional. El alumnado de Formacién Profesional Bdsica se caracteriza
por tener bajos niveles de motivacién intrinseca, inferiores incluso a los de
motivacién extrinseca (Olmedo-Moreno et al., 2021), asi como una baja res-
iliencia (Wang et al., 2021).

Teniendo en cuenta lo expuesto, el presente trabajo se planteé como obje-
tivo analizar los cambios en las competencias, habilidades socioemocionales,
motivacién y resiliencia del estudiantado de Formacién Profesional Bésica tras
un programa de intervencién planificado para ello.

2. Material y método
2.1. Propuesta de intervencion

Una vez revisada la literatura, se constaté que el alumnado de Formacién
Profesional Bdsica de Ceuta sufre un déficit de habilidades sociales generales
y especificas para llevar a cabo una entrevista estructurada de forma satisfac-
toria y para acceder y mantener un puesto de trabajo. También se caracteriza
por un desarrollo escaso de sus competencias profesionales bdsicas, una baja
motivacién y una alta tasa de abandono temprano de la educacién (Portela-
Pruafio et al., 2019).

La intervencidn consisti6 en sesiones dindmicas, con contenidos comple-
tamente prdcticos, mediante las que se crearon pequefios grupos que trabajaron
de forma cooperativa, estableciendo un flujo de retroalimentacién sinérgica
entre los participantes, de tal forma que, al unir sus esfuerzos, competencias y
habilidades, aumentasen el dominio sobre estas y el aprendizaje y el desarrollo
mutuo de las mismas.

De forma individual, cada participante elaboré su perfil formativo-laboral
y su itinerario personalizado de insercién sociolaboral, que, tras su puesta en
comun, se perfecciond con las contribuciones de los companeros y del gufa de
la sesién. Esta actividad se realizé en las dos primeras sesiones.
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En toda la intervencién se llevé a cabo un proceso de coaching que permitia
estimular a los participantes, reforzando la marca personal que les caracteriza,
promoviendo una actitud motivadora y desarrollando su potencial académico
y profesional. Las sesiones de coaching consistieron en que cada alumno plan-
teaba el puesto y el lugar de trabajo que deseaba alcanzar, y el resto del grupo,
animado y dinamizado por los 1nvest1gadores y empleando diferentes propues-
tas, asesoraba y aconsejaba sobre cémo alcanzarlos, ademds de las competencias
y las habilidades que necesitarfa para ello. Tras esto se proponian dindmicas
utilizando simulaciones y juegos de rol para entrenar estas habilidades.

2.2. Disenio

Se opté por trabajar con un disefio cuasiexperimental, descriptivo y seccional.
Se trabajé con un grupo control no equivalente, al que se le aplicé parcialmen-
te el programa. Se incluyé un grupo experimental sobre el que se aplicé el
programa de intervencién en su totalidad para establecer los contrastes. Se
realizaron varias medidas: un pretest antes del curso y un postest justo al ter-
minar la dltima sesién de cada grupo.

2.3. Participantes

La muestra ascendi6 a un total de 25 individuos matriculados en el ciclo pro-
fesional bdsico de Peluqueria y Estética. El grupo experimental lo conformaron
16 individuos, y el grupo control, 9. Se seleccionaron grupos naturales, es
decir, grupos clase establecidos por el centro. La distribucién de la muestra se
encuentra reflejada en la tabla 1.

Tabla 1. Distribucion de la muestra

Grupo
Experimental Control Total

Género Hom’bre Recuento 1 1 2
cisgenero % dentro de Género 50,0% 50,0% 100,0%
% dentro de Grupo 6,3% 11,1% 8,0%
% del total 4,0% 4,0% 8,0%

Mujer Recuento 14 7 21
CISGENeIO o/ jentro de Género 66,7% 33,3% 100,0%
% dentro de Grupo 87,5% 77,8% 84,0%
% del total 56,0% 28,0% 84,0%

(Continua en la pdgina siguiente)
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Grupo
Experimental Control Total
Género Hombre Recuento 1 0 1
t .
fansSgenero o, dentro de Género 100,0% 00%  100,0%
% dentro de Grupo 6,3% 0,0% 4,0%
% del total 4,0% 0,0% 4,0%
Mujer Recuento 0 1 1
transgénero
% dentro de Género 0,0% 100,0% 100,0%
% dentro de Grupo 0,0% 1,1% 4,0%
% del total 0,0% 4,0% 4,0%
Total Recuento 16 9 25
% dentro de Género 64,0% 36,0% 100,0%
% dentro de Grupo 100,0% 100,0% 100,0%
% del total 64,0% 36,0% 100,0%

Fuente: elaboracion propia.

2.4. Variables e instrumentos

Tras revisar la literatura cientifica, se procedié a analizar las variables mds
destacadas, empleando para ello instrumentos con reconocida validez y fiabi-
lidad en el campo de las competencias, la motivacidn, la resiliencia y las habili-
dades socioemocionales.

Para las variables sociodemogrificas se elaboré un cuestionario ad hoc que
media la edad, el género (hombre cisgénero, mujer cisgénero, hombre trans-
género, mujer transgénero, no binario, intersexual, género fluido, otras), el
nivel académico del padre (sin estudios, primarios, secundarios, formacién
profesional, universidad) y nivel académico de la madre (sin estudios, prima-
rios, secundarios, formacién profesional, universidad).

Para las competencias transversales se empled la subescala de competencias
transversales de la escala de autopercepcién de competencias transversales y
profesionales de estudiantes de educacién superior, de Salcines et al. (2018).
La escala original cuenta con un total de 54 items. Esta subescala la conforman
14 items, medidos con una escala Likert de 1 a 4, donde 1 equivale a nada, y
4, a mucho. La escala global cuenta con una fiabilidad de a0 = 0,992, y la
subescala seleccionada, de 0,962. En este estudio, la subescala arrojé una fia-
bilidad de a= 0,815 en el pretest y a = 0,700 en el postest.

Para el andlisis de la resiliencia se utiliz6 la versién espafiola de la escala
Wagnild (Robles-Bello y Sdnchez-Teruel, 2015), que mide la resiliencia indi-
vidual mediante 14 {tems, con una escala Likert de 1 a 7, en la que 1 equiva-
le a «totalmente en desacuerdo», y 7, a «totalmente de acuerdo». La escala mide
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dos factores: competencia personal (items 1, 2, 5,6, 7,9, 10, 11, 12, 13 y 14)
y aceptacién de uno mismo (items 3, 4 y 8). La escala conté con una fiabilidad
de a = 0,790. En este estudio, la escala arrojé una fiabilidad de o = 0,805 en
el pretest y a = 0,860 en el postest.

Para la medicién de la motivacidn se hizo uso de la adaptacién de la
escala de motivacién situacional (Situational Motivation Scale), creada y
validada por Guay et al. (2000) y desarrollada por Martin-Albo et al. (2009).
Consta de 16 items, en una escala Likert de 1 a 7 (donde 1 equivale a «nada,
y 7, a «totalmente»), que evaldan cuatro dimensiones: motivacién intrinseca
(items 1, 5, 9 y 13); regulacién identificada (items 2, 6, 10, 14); regulacién
externa (ftems 3, 7, 11, 15), y amotivacidén (items 4, 8, 12 y 16). La escala
obtuvo una fiabilidad superior a o = 0,800 en todas las dimensiones. En este
estudio, la escala arrojé una fiabilidad de o = 0,700 en el pretest y de o = 0,700
en el postest.

Para evaluar las habilidades socioemocionales se hizo uso del cuestionario de
competencias socioemocionales de Zych et al. (2018). El cuestionario mide,
mediante una escala Likert de 1 a 5 (1 equivale a «<muy en desacuerdo», y 5, a
«muy de acuerdo»), cuatro factores: autoconciencia ({tems 1, 2, 3 y 4); autoges-
tién y motivacién (ftems 5, 6 y 7); conciencia social y conducta prosocial (items
8,9,10, 11, 12y 13) y toma de decisiones responsables (items 14, 15 y 16).
El cuestionario obtuvo una fiabilidad de a = 0,800. En este estudio, la escala
arrojé una fiabilidad de a0 = 0,815 en el pretest y de o = 0,865 en el postest.

2.5. Procedimiento

En un primer momento se procedid a establecer contacto con el equipo direc-
tivo del centro para informar acerca de en qué consistia tanto el estudio como
la intervencidn. Tras la respuesta positiva del equipo directivo se contacté con
el profesorado y con el alumnado que iba a formar parte del estudio.

Se comunicaron todas las fases del procedimiento y se entregé una hoja
informativa para los padres, las madres y/o los tutores legales —dado que el
estudiantado de Formacidn Profesional Bdsica es menor de edad—, en la que
se expom’an las fases del proyecto y que si deseaban que el menor no formase
parte tenfan que rellenar la misma y firmarla. Ningtin padre, madre o tutor
legal tuvo nada que objetar a que los menores part1c1pasen

Una vez seleccionados los grupos, en la primera sesién se procedié a aplicar
los instrumentos de recogida de datos. Posteriormente, en el grupo de control
se llevaron a cabo las dos primeras sesiones (una al mes) y al concluir la segun-
da se volvieron a aplicar los instrumentos; en el grupo experimental se llevaron
a cabo cinco sesiones (una al mes) y en la dltima se aplicaron nuevamente los
instrumentos para la recogida de datos.

Cabe destacar que esta investigacién ha seguido las normas éticas del
Comité de Etica en Investigacién Humana de la Universidad de Granada y de
la Declaracién de Helsinki.
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2.6. Andlisis de los datos

Se calcularon los estadisticos descriptivos, las medias (M) y las desviaciones
tipicas (DT) para cada uno de los items. Asimismo, tras realizar las perti-
nentes pruebas de normalidad y homocedasticidad para asegurar la homo-
geneidad de la varianza, se confirmé la normalidad en la distribucién de la
muestra mediante el andlisis Saphiro-Wilk, dado que la muestra era inferior
a 50 individuos.

Se analizaron los indices de asimetria y curtosis, hallindose todos los
valores entre -2 y 2, lo que permite utilizar técnicas factoriales. Se calculf la
fiabilidad de cada dimensién propuesta a través del indice de consistencia
interna alfa de Cronbach. De forma preliminar y para analizar si existian
diferencias estadisticamente significativas en las variables entre los dos grupos
antes de la intervencidn, se realiz la prueba # de Student para muestras inde-
pendientes con los datos recogidos en la toma pretest (experimental versus
control).

Asimismo, para estudiar las diferencias intragrupo en las distintas tomas
(pretest y postest) se llevé a cabo un andlisis de las puntuaciones de diferencia
o andlisis de puntuacién de ganancia. Para ello se calculd la diferencia entre
las puntuaciones postest y pretest para cada persona, analizando a continua-
cién las diferencias intragrupo mediante la prueba # de Student para muestras
relacionadas. Para analizar la relacién entre los constructos se empled la corre-
lacién bivariada de Pearson. Se realizé también un andlisis de correlaciones.
Para todo ello se empleé el paquete estadistico IBM SPSS Statistics en su
versién 26.0.

3. Resultados

Como punto de partida, y para asegurar que ambos grupos eran homogéneos,
se llevé a cabo un andlisis intergrupos mediante la # de Student para muestras
independientes.

Tras el andlisis no se hallaron diferencias estadisticamente significativas en
ninguna de las dimensiones entre el grupo control y el grupo experimental
acerca de las competencias transversales (F = 3,266; p = 0,456), la competen-
cia personal (F = 0,059; p = 0,436); la aceptacién de uno mismo (¥ = 0,739;
p = 0,534); la motivacién intrinseca (F = 0,351; p = 0,883); la regulacién
identificada (F = 0,842; p = 0,373); la regulacién externa (F = 3,885; p =
0,423); la amotivacién (F = 1,729; p = 0,137); la autoconciencia (¥ = 0,001;
p = 0,748); la autogestién (F = 0,003; p = 0,952); la conciencia social y la
conducta prosocial (F = 3,229; p = 0,059), y la toma de decisiones responsa-
bles (= 1,118; p = 0,403). Por lo que se partia de grupos homogéneos aptos

para la intervencién.
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Tabla 2. Descriptivos del pretest y del postest. Diferencias intergrupos e intragrupos en grupo
experimental y grupo de control

Grupo experimental Grupo de control
Puntuacion Puntuacién
Variables dependientes M DT deganancia M DT de ganancia
Competencias transversales Pretest 3,06 0,52 - 2,94 0,26 -
Postest 3,17 0,40 0,11 3,07 0,34 0,13
Resiliencia (competencia Pretest 5,64 0,91 - 5,31 1,03 -
personal) Postest 5,67 0,99 0,03 5,54 0,82 0,23
Resiliencia (aceptacion de uno  Pretest 4,75 1,33 - 5,04 0,95 -
mismo) Postest 5,13 1,31 0,38 4,77 1,31 -0,27
Motivacion intrinseca Pretest 5,31 1,61 - 5,19 2,03 -
Postest 5,44 0,99 0,13 5,58 1,15 0,39
Regulacion identificada Pretest 5,61 1,46 - 6,11 1,23 -
Postest 6,06 1,17 0,45 6,16 1,26 0,05
Regulacién externa Pretest 320 1,56 - 2,78 1,03 -
Postest  4,03* 1,59 0,83 3,92 173 1,14
Amotivacion Pretest 2,75 1,63 - 1,86 1,22 -
Postest 2,64 1,33 -0,11 2,11 1,55 0,25
Autoconciencia Pretest 3,87 0,72 - 3,97 0,71 -
Postest 3,65 1,04 -0,22 4,3 0,82 0,33
Autogestion Pretest 4,08 0,97 - 4,11 1,15 -
Postest 4,15 0,71 0,07 4,25 1,05 0,14
Conciencia social y conducta Pretest 3,89 0,86 - 4,48 0,59 -
prosocial Postest 3,92 0,70 0,03 4,18 087 -0,30
Toma de decisiones Pretest 3,35 0,98 - 3,67 0,82 -
responsables Postest 3,64 093 0,29 418 087 0,51
*p < 0,05

Fuente: elaboracion propia.

Para comprobar la relacién entre los constructos, y empleando el grupo
experimental como referencia, se llevé a cabo un andlisis de correlaciones
bivariadas en los resultados del pretest (tabla 3).

Cabe destacar que todas las dimensiones correlacionan positivamente entre
sf, destacando la alta y significativa correlacién entre las competencias trans-
versales y la competencia personal (r = 0,709); entre la competencia personal
y la autogestién (r = 0,688); la aceptaciéon de uno mismo y la toma de deci-
siones responsables (7 = 0,619); la regulacién identificada con la autoconcien-
cia (7 = 0,626), con la autogestién (r = 0,531) y con la conciencia social y la
conducta prosocial (7 = 0,593).

De igual manera, existe una correlacién significativamente positiva entre
la regulacién externa y la amotivacién (r = 0,532), asi como entre la autoges-
tién y la conciencia social y la conducta prosocial (7 = 0,560).

Existe una correlacién negativa entre la regulacién externa y el resto de
dimensiones, siendo especialmente significativa y alta con las competencias
transversales ( = —0,726). Asimismo, se han identificado correlaciones nega-
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tivas entre la amotivacién y el resto de dimensiones, salvo la regulacién exter-
na, siendo significativamente alta e intensa con la conciencia social y la con-
ducta prosocial (» = —0,859).

Tabla 3. Correlacion de las subescalas analizadas en el grupo experimental en el pretest y
en el postest

o
= -]
§ o § :g o > 8
&2 c @ = < ® 'S c
2 > = S 2 © 5o 8
g 8 i) 3 E ] 3 = 2 89 g 3
o 2 o = = o = \© [ S cs o2
58 § ¢ ] E] B S '© £ Sag 58
s K] © b S 7] © c 7] e S o H
Q9% 2 So 8 S 8 = 8 g 8§ ©c
E2 £ §5 £ 3 B & £ g g% g2
SE 8 &€ = & & < < 2 88 g£¢
Competencias 700" 0474 027 0137 -0726" -031 025 0492 0442 0,283
transversales
Competencia o7+ 1 047 0312 0154 -0,630" -0388 0394 0688° 044 0,223
personal
chp‘“"’.” 0648" 0589° 1 0204 -0128 -0354 -0,338 0,087 0356 0,205 0,619
e uno mismo
Motivacion 046 0847° 0686 1 0456 -0417 -0,155 0208 028 0171 -0,24
intrinseca
Regulacion 561 763" 0322 07007 1  -0406 -0498 0,626" 0531 0593 0,204
identificada
:;g‘r‘r';m” 0,168 0,015 0234 0249 0122 1 0532 -0032 -0412 0598 0,099

Amotivacion ~ -0,202 -0,415 -0,185 -0,389 -0,171 0,227 1 -0,313 -0,439 -0,859" -0,261

Autoconciencia 0,349 0,685 0,405 0584 0,362 -0,076 -0,662" 1 0,781" 0,376 0,241

Autogestion 0,335 0,564 0566° 0,747" 0402 0247 -0,451 0,357 1 0,560° 0,256

Conciencia
socialycon- 0,213 0548" 0,293 0,506° 0,404 0251 -0,286 0,474 0,457 1 -0,002
ducta prosocial

Toma de
decisiones 0,560" 0,665" 0,637 0,767 0,535 0,226 -0,436 0,404 0,757" 0,666" 1
responsables

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Nota: en la diagonal superior se indican las correlaciones del pretest, y en la diagonal inferior, las del
postest.

Fuente: elaboracién propia.

3.1. Efectos de la intervencion

Tras aplicar la intervencidn, y como refleja la tabla 2, se han identificado dife-
rencias estadisticamente significativas en las competencias transversales, con
una ganancia de 0,11; en la aceptacién de uno mismo, con una ganancia de
0,38, y en la regulacién externa, con una ganancia de 0,83.

Llama la atencién que la aceptacién de uno mismo obtuvo datos de ganan-
cia negativos en el grupo control, as{ como un incremento superior de la
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regulacién externa. De igual manera, existe una reduccién, no significativa
estadisticamente, de la amotivacién, con una ganancia negativa de 0,11,
mientras que el grupo control experimentd un incremento de la misma con
una ganancia de 0,25.

Tras la intervencidn, y con el grupo experimental como referencia, se llevé a
cabo de nuevo un andlisis de correlaciones bivariadas para comprobar, una vez
mds, las relaciones existentes en los diferentes constructos. Como se puede obser-
var en la tabla 3, todas las correlaciones se han intensificado significativamente
a nivel estadistico, salvo la amotivacién y la regulacién externa, que correlacio-
naban negativamente con todas las dimensiones (salvo la correlacién entre si), y
ahora se han atenuado hasta el punto de no existir una correlacién significativa,
salvo en la correlacién entre la amotivacién y la autoconciencia (7 = —0,662), que
se ha acentuado.

4. Discusién

Esta investigacién se ha centrado en analizar el impacto de un proyecto de inter-
vencién en las competencias transversales, la resiliencia, la motivacion y las habi-
lidades socioemocionales del alumnado de Formacién Profesional Bdsica.

Los resultados muestran un impacto positivo del programa de intervencién
establecido sobre las competencias transversales, que son fundamentales a la
hora de incorporarse en el mercado laboral. En este sentido, tal y como exponen
Romero-Carrién et al. (2022), son herramientas psicolégicas exigidas inheren-
temente por un mercado laboral cambiante y cada vez mds competitivo.

El hecho de que de la intervencién mejorase el nivel competencial apor-
ta al estudiantado un mayor compromiso con su aprendizaje, una mayor
seguridad en s{ mismo, una mayor empleabilidad y un menor riesgo de
exclusién social (Andrade, 2020; Feraco et al., 2022; Goulart et al., 2021;
Tseng et al., 2019).

Asimismo, y relacionado con lo anterior, la mejora en la aceptacién de uno
mismo favorece la evaluacién introspectiva y ayuda a conseguir una mejor
adaptacién del alumnado al mercado laboral al que se quiere dirigir, aumen-
tando sus posibilidades de insercién y actuando como agente resiliente ante
las negativas o los obstdculos que se le presenten en el proceso de busqueda
activa de empleo y su futura incorporacién laboral (Miihlbéck et al., 2021).

No obstante, y tal y como exponen autores como Goteng et al. (2022),
Hojda et al. (2022) y Wang y Jiao (2022), existen multiples factores ajenos a
la persona que influyen en el acceso a un trabajo, tales como conocimientos,
tecnologfa, metodologfa de trabajo, saturacién del mercado laboral, situacién
sanitaria, economia, etc.

Como han puesto de manifiesto los resultados, la motivacién es una varia-
ble psicoldgica fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en la
incorporacién en el mercado de trabajo. En este sentido, el aumento de la moti-
vacién de cardcter extrinseco pone de relieve el éxito de la intervencidn, en
tanto en cuanto las sesiones actuaban como agente motivador externo. Este
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hecho muestra la voluntad del estudiantado de incorporarse al mercado labo-
ral y el cardcter de recompensa que para ellos tiene el trabajo obtenido (Gan-
guli et al., 2021; Kapareliotis et al., 2019; Mahajne y Meler, 2021; Marin-
Garcia y Martinez-Tomds, 2022).

En contraposicién, Sdnchez-Bolivar et al. (2021) concluyen que la moti-
vacién intrinseca ejerce un efecto positivo sobre las habilidades sociales y la
autoeficacia del alumnado, mientras que la motivacién externa ejerce efectos
negativos sobre las mismas.

El resultado mds interesante e impactante de esta investigacién es el incre-
mento en la intensificacién de las correlaciones significativamente positivas entre
los constructos (salvo con la regulacién externa y la amotivacién) que se han
obtenido tras la aplicacién del programa. En este sentido, cabe destacar el éxito
que ha tenido la intervencién al atenuar la intensidad entre la amotivacién y el
resto de dimensiones, dado que el estudiantado de Formacién Profesional Bési-
ca tiende a estar motivacionalmente alienado (Olmedo-Moreno et al., 2021).

Asimismo, cabe destacar la intensificacién que ha experimentado la correla-
cién entre la motivacién intrinseca y la competencia personal, lo que Sdnchez-
Bolivar et al. (2022) atribuyen a que cuanto mds competente, personal y social-
mente, se siente el alumnado, mayor nivel de motivacién intrinseca va a
experimentar, mientras que el sentimiento de incompetencia personal va a pro-
mover una mayor amotivacién. De igual manera, la correlacién de la toma de
decisiones responsables con el resto de dimensiones se ha visto significativa-
mente intensificada tras la intervencién, lo que los autores atribuyen a la mejo-
ra motivacional (Sdnchez-Bolivar et al., 2022).

5. Conclusiones

Como conclusidn general se puede extraer que las sesiones de orientacién
educativa y sociolaboral, empleando el coaching como metodologia de inter-
vencién, ejerce un impacto positivo en las competencias, la motivacién, la
resiliencia y las habilidades socioemocionales del alumnado de Formacién
Profesional Bésica.

Este proyecto de orientacién pone de manifiesto que el coaching sirve como
metodologfa de mejora de las competencias transversales del estudiantado,
fundamentales en el desempefio de cualquier trabajo y, por ende, en el mer-
cado laboral.

Por otro lado, este proyecto ha favorecido la introspeccién y el autoandlisis,
mejorando notablemente el nivel de resiliencia y la aceptacién del alumnado
de sf mismo, a la par que ha servido como fuente de motivacién para él.

Tras la aplicacién de la intervencidn, cabe destacar que existe una mejora
significativa en el desarrollo de habilidades socioemocionales como la comu-
nicacién asertiva, el control emocional, la resiliencia ante una negativa y una
elevacién de los niveles motivacionales del alumnado.

La principal limitacién que se presentd fue el alto y persistente absentismo
del estudiantado de Formacién Profesional Bdsica, lo que implicé numerosos
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desplazamientos para poder intervenir en la totalidad de la poblacién. Esta
limitacién se atenué con el paso del tiempo, dado que el alumnado se intere-
saba por asistir cuando se le informaba de que habria sesién del proyecto.

Como linea futura de investigacién e intervencidn, serfa interesante aplicar
esta metodologfa en otros ciclos de Formacién Profesional Bésica e, incluso,
en ciclos de grado medio y superior.

Asimismo, este proyecto puede servir como apoyo a la docencia en
mddulos profesionales como Formacién y Orientacién Laboral o Empresa
e Iniciativa Emprendedora, médulos transversales impartidos en todos los
ciclos de grado medio y superior, a ser mds operativos y desarrollar atin m4s
las competencias transversales y las especificas en el alumnado de formacién
profesional.
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Resumen

La investigacién pretendié dilucidar las representaciones sociales que se han construido
en torno a la comunidad Sorda y la educacién inclusiva en un colegio ubicado en el
municipio de Ibagué, Colombia. Para esto se recurrié al paradigma constructivista
enmarcado en el enfoque cualitativo y se acudié a la teorfa fundamentada como la ruta
para construir una teorfa que evidenciara la realidad experimentada en el escenario de
ocurrencia. El proceso de recoleccién de datos y el andlisis posterior dio como resultado
el surgimiento de tres representaciones: dos indicaron un compromiso y una responsa-
bilidad hacia los estudiantes Sordos, y la tercera, antagénicamente, apunté a que un
grupo de estudiantes al interior de la institucién invisibiliza a esta comunidad. A partir
de estos hallazgos, se condensan finalmente tres macroconclusiones: primera, las repre-
sentaciones sociales pueden configurar determinantemente el entorno educativo; segun-
da, estas son susceptibles al cambio, siempre y cuando las condiciones sean propicias, y
tercera, un grupo puede enfrentar representaciones completamente opuestas, incluso
estando en un mismo escenario.

Palabras clave: representaciones sociales; educacién inclusiva; comunidad Sorda; derecho
a la educacién

Resum. Representacions socials al voltant de l'educacid inclusiva: un abordatge des de la teoria
Jfonamentada en la comunitat Sorda

La investigaci6 va pretendre dilucidar les representacions socials que s’han construit al
voltant de la comunitat Sorda i 'educacié inclusiva en un col-legi ubicat al municipi
d’Ibagué, Colombia. Per aix0 es va recérrer al paradigma constructivista emmarcat en
I'enfocament qualitatiu i es va acudir a la teoria fonamentada com la ruta per construir
una teoria que evidenciés la realitat experimentada a 'escenari d’ocurréncia. El procés de
recol-leccié de dades i 'analisi posterior van donar com a resultat el sorgiment de tres
representacions: dues van indicar un compromfs i una responsabilitat cap als estudiants
Sords, i la tercera, antagdnicament, va apuntar que un grup d’estudiants a 'interior de la
institucié invisibilitza aquesta comunitat. A partir d’aquestes troballes, es condensen final-
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ment tres macroconclusions: primera, les representacions socials poden configurar deter-
minantment Uentorn educatiu; segona, aquestes sén susceptibles al canvi, sempre que les
condicions siguin propicies, i tercera, un grup pot enfrontar representacions completa-
ment oposades, fins i tot estant en un mateix escenari.

Paraules clau: representacions socials; educacié inclusiva; comunitat Sorda; dret a 'educacié

Abstract. Social representations around inclusive education. A grounded theory approach ro
the Deaf community

This study aims to analyse the social representations that exist around the Deaf community
and inclusive education in a school located in the municipality of Ibagué, Colombia. To
achieve this, a constructivist model was used, taking a qualitative approach and applying
grounded theory to discover the situation in the environment selected. The process of data
collection and subsequent analysis revealed three representations: two indicated commitment
and support for Deaf students, while the third, in contrast, showed that a group of students
at the school ignores this community. Based on these findings, three macro conclusions can
be reached: first, social representations can decisively shape the educational environment;
second, these representations can evolve, given the right conditions; and third, a group can
face completely opposite representations, even in the same environment.

Keywords: social representations; inclusive education; Deaf community; right to edu-
cation
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1. Introduccién

La educacidn inclusiva ha sido permeada por una extensa variedad de carac-
terizaciones que pretenden capturar su esencia, y si bien todas estas acepcio-
nes son valiosas, con motivo de este trabajo se escogid, debido a su claridad
y precisién, la propuesta epistémica y ontoldgica encabezada por Ainscow
(2020), quien afirma que se trata de un proyecto ético que apoya y acoge la
diversidad de la otredad, cuyo objetivo es eliminar la exclusién y la invisibi-
lizacién simbélica y fisica que sufren variados sujetos a causa de condiciones
asociadas con la clase social, la etnia, la religién, el género y las capacidades
fisicas, sensoriales y/o cognitivas. Esta procura, entonces, favorecer desde los
componentes curricular, logistico, politico y comunicativo a zodos los estu-
diantes, de aquf su pertinencia dentro de los dmbitos formativos, especial-
mente para aquellas colectividades histéricamente vulneradas y deslegitima-
das, tal es el caso de la comunidad Sorda, poblacién nuclear de esta
investigacién.
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La comunidad Sorda, como grupo social y cultural, ha emprendido nume-
rosas acciones educativas en beneficio del reconocimiento internacional y
nacional de su sistema lingiil’stico dentro de las dindmicas escolares, entre las
que se destacan el cuestionamiento técnico, pedagégico y pragmdtico del
modelo rehabilitador intervencionista, orientado durante varios decenios hacia
la oralizacién de sus procesos comunicativos. Cabe destacar, desde los estudios
poscoloniales (Slee, 2012) y los estudios culturales de la discapacidad (Barton,
2003), que existen personas sordas y Sordas, con S mayuscula. Al hablar de
sordos se sefiala que una condicién auditiva le impide a la persona escuchar,
mientras que la palabra Sordos trasciende la falta de audicién para convertirse
en un asunto politico, como explica la Confederacién Estatal de Personas

Sordas, citada por Palma y Escobar (2016):

Escribir Sordo con mayuscula hace referencia al punto de vista que considera
que la sordera da lugar a una forma diferente de percibir y vivir el mundo que
ha tenido como consecuencia el desarrollo de las lenguas de signos y la for-
macién de comunidades de personas sordas con una historia y una cultura

propias. (p. 80)

Decidir denominarse sordo o Sordo guarda un valor particular, dado que
determina si la propia sordera se reconoce como carencia o como puente
que permite el establecimiento de propdsitos y deseos compartidos por otros que
se autorreconocen con esta misma identidad. Esta puntualizacién es impor-
tante en el campo educativo, pues al reconocerse como Sordos hay una con-
viccién que denota el reclamo por una educacién que responda a sus singula-
ridades identitarias. Legitimar esta identidad es preponderante para la
construccién tedrica y empirica de entornos educativos inclusivos, reconocien-
do, paralelamente, que un punto de partida radica en el papel que desempena
el profesorado y el personal directivo de una institucién en torno a la politica
de inclusién educativa.

Asi, en Colombia, el Estado ofrece dos modalidades educativas para las
personas Sordas, especificadas en el decreto 1421 de 2017, en cuyo redacta-
do se establece, en primer lugar, la oferta general, donde los estudiantes
ingresan en un aula regular contando con una serie de ajustes pedagdgicos,
pero sin el apoyo de un intérprete de lengua de sefias colombiana (LSC) o
un modelo lingiiistico. En segundo lugar, la normatividad presenta la oferta
bilingiie-bicultural (OBB), la cual responde, segin el Instituto Nacional para
Sordos (INSOR), a la realidad sociolingiiistica de la comunidad Sorda del
pais. Para ello, se proyectan adaptaciones curriculares que fortalezcan efec-
tivamente la LSC como idioma natural, primero, promoviendo la adquisi-
cién del espafiol lectoescrito como segunda lengua y, segundo, enriquecien-
do las participaciones sociales dentro de la generacién de politicas publicas
como agentes educativos.

En esta linea, el desarrollo del concepto tedrico de representaciones socia-
les (RRSS) j juega un papel preponderante, al constituirse en «modalidades de
pensamiento prdctico orientados hacia la comunicacién, la comprensién y el
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dominio del entorno social, material e ideal» (Jodelet, 1986, p. 474). A través
de estas, el sujeto otorga un sentido a la realidad y a quienes la habitan, lo que
influye en la manera como se relaciona con otros y con su entorno. Mediante
las RRSS, los individuos atribuyen desde sus marcos conceptuales rasgos defi-
nitorios a otros, con el fin de que se ajusten a las ideas preconcebidas que se
tienen de ellos, las que pueden ser positivas o negativas y que, a su vez, con-
llevan una fuerte carga histérica (Angulo y Quifionez, 2020), con prevalencia
al diferencialismo colectivo.

Por ejemplo, en el dmbito educativo se podria rotular a un Sordo de dife-
rente o incapaz. Estas nociones segregadoras e intervencionistas modificardn
las expectativas académicas que sus docentes tienen de él y afectard desfavora-
blemente a sus relaciones interpersonales, lo que repercutird en su desempefno
escolar y aumentard la posibilidad de desercién y marginacién discursiva por
la patologizacién social. De este modo, se hace visible el vinculo que existe
entre la educacién y las RRSS, sustentable a su vez en palabras de Jodelet
(2011), quien declara que sus elementos constitutivos se revelan, entre otros
aspectos, en las pricticas y los discursos de los agentes protagénicos del acto
académico de la vida escolar.

Preguntarse, entonces, por las RRSS que se construyen en torno a la
comunidad Sorda es de gran relevancia académica, por cuanto se puede
desentranar la légica interna de la gramdtica prdctica que funda la educacién
inclusiva a partir del binomio formado por la exclusién y la inclusién. Ade-
mds, el andlisis de este campo en cualquier esfera social arrojarfa resultados
significativos en cuanto a la visibilizacién y la movilizacién de la represen-
tacién social de la comunidad Sorda en la sociedad. De los dmbitos posibles,
este selecciond el educativo, reconociéndolo como un espacio fundamental
en el que los nifos y los jévenes comienzan a interiorizar las habilidades que
les serdn ttiles a la hora de ingresar en la vida en sociedad (Turkkahraman,
2015), consolidan su autoimagen y cimentan los valores que los guiardn en
el establecimiento de relaciones interpersonales. Este es el caso para cualquier
estudiante.

Bajo esta dptica, el objetivo al que se quiso dar respuesta con la investiga-
cién radica en el establecimiento de las representaciones sociales que asumen
los estudiantes Sordos y oyentes en cuanto a la educacién inclusiva. Para alcan-
zarlo, se delinearon tres objetivos especificos: primero, comprender la estruc-
tura interna de los pensamientos sociales, concepto propio de las RRSS acu-
fiado por Moscovici y Hewstone (1986); segundo, interpretar las tres
dimensiones que componen toda representacién: la informacion, la imagen y
la actitud (Moscovici, 1979), viendo su influencia en la experiencia educativa
del estudiantado; tercero, analizar las pricticas y los efectos que se estructuran
en cuatro funciones propuestas por Abric (2001) (saber, identitaria, orienta-
cién y justificadora), que dirigen y legitiman los comportamientos ejercidos
sobre el sujeto representado y moldean su realidad pedagégica.
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2. Metodologia

Todo el disefio se sustentd en el método de la teorfa fundamentada, definida
como un camino cualitativo orientado al «desarrollo de un conocimiento que
se basa en datos que se recopilan y analizan sistemdticamente» (Noble y Mit-
chell, 2016, p. 1). Su excepcionalidad radica en que los nuevos conceptos
emergen del andlisis de los propios datos recolectados, por lo que el conoci-
miento que surge cuenta con un cardcter novedoso y sin precedentes, logrado
por el uso de cuatro técnicas y seis fases de desarrollo préctico.

Al mismo tiempo, se selecciond el paradigma constructivista, que «presupo-
ne una ontologfa relativista (existen multiples realidades), una epistemologfa
subjetivista (el investigador y el investigado co-crean el conocimiento) y un
conjunto de procedimientos metodolégicos naturalistas (en el mundo real)»
(Denzin y Lincoln, 2012, p. 87), preceptos a partir de los cuales se orientd el
estudio. A su vez, se enmarcé en el enfoque cualitativo, buscando situar la acti-
vidad investigativa en un contexto determinado, en donde, por medio de la
interpretacién de las précticas registradas, se pudiese acceder a un entendimien-
to riguroso e integral del fenémeno de estudio.

2.1. Participantes

La investigacion se realizé en el Colegio Nifio Jesds de Praga, por ser la dnica
institucién educativa de cardcter oficial que maneja la modalidad inclusiva a
nivel municipal para esta comunidad. Estd ubicada en Ibagué, capital del
departamento de Tolima, Colombia. Con un registro de matricula de 44 Sor-
dos, se constituye en pionera y foco para la poblacién estudiantil de los grados
sexto a onceavo de la ciudad. Como criterios de seleccién de la muestra pobla-
cional se determinaron: ) estudiantes Sordos de sexto y séptimo grados con
un minimo de un afo de transicién de aulas exclusivas a aulas regulares inclu-
sivas; &) tipificacién de estudiantes oyentes de aulas inclusivas y regulares que

Tabla 1. Codificacién de los informantes

Cédigo
Edad Curso Género Poblacién Tipo de aula empleado
12 601 Masculino Sorda Inclusiva ES1
12 601 Masculino Sorda Inclusiva ES2
14 701 Femenino Sorda Inclusiva ES3
15 701 Femenino Sorda Inclusiva ES4
12 602 Femenino Oyente Regular EO1
13 702 Femenino Oyente Regular EO2
12 601 Masculino Oyente Inclusiva EO3
12 701 Masculino Oyente Inclusiva EO4

Fuente: elaboracioén propia.
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quisieran participar voluntariamente; ¢) caracterizacién de intérpretes y docen-
tes de grados sexto y séptimo interesados en participar dentro de la observacién
participante y la revisiéon documental. De esto, se conformé una unidad de
trabajo de ocho participantes, cuatro Sordos y cuatro oyentes, oscilantes entre
los 12 y los15 afios de edad. En la tabla 1 se describen datos clave de los infor-
mantes, as{ como del proceso de codificacién y de la relacién de los instru-
mentos. En lo que respecta a los cédigos de andlisis para identificar fragmen-
tos, EO3EP corresponde al estudiante oyente nlimero tres, en la entrevista en
profundidad; el ES2CA, al estudiante sordo nimero dos, en la carta asociati-
va, y el OP7 alude a la observacién participante niimero siete.

2.2. Técnicas e instrumentos

En primer lugar, la observacién participante se materializd, por parte de la
investigadora, en el seguimiento préctico durante seis meses (de enero a junio
de 2022) de 20 actividades pedagbgicas que promovieran un alto grado de
interrelacionamiento fisico y gestual entre los educandos Sordos y oyentes, por
lo cual se seleccionaron las asignaturas de Educacién Fisica y Desarrollo Inte-
gral de Pensamiento, gracias a que apoyaban pedagdgica y metodolégicamen-
te las experiencias visuales y corporales de los participantes. Las notas de
campo tuvieron como pauta de observacién los tres objetivos enfocados a la
decantacién de las RRSS a la luz de, primero, las adecuaciones curriculares y
metodoldgicas reflejadas en cada encuentro; segundo, la presencia de la OBB
a través de las acciones diddcticas de profundizacién en LSC, vy, tercero, los
roles pedagégicos y los rangos de variabilidad inclusiva.

En segundo lugar, la entrevista en profundidad se realizé a ocho informan-
tes durante los meses mencionados, usando un formato de gufa de entrevista
estructurado tridimensionalmente en los campos de informacién, imagen y
actitud, por medio de preguntas de opinidn, expresién de antecedentes y simu-
lacién (Mertens, 2010). Ajustadas por supuesto a la teorfa fundamentada como
método, este instrumento, al mismo tiempo, fue ajustado y validado institu-
cionalmente por dos expertos nacionales y dos internacionales especializados
en los dmbitos conceptuales y procedimentales de la educacién inclusiva y la
comunidad Sorda, quienes aprobaron su forma y contenido mediante el dili-
genaamlento de una ribrica de consolidacién temdtica apoyada en la puesta
en prictica de pruebas de control a partir del método de comparacién cons-
tante (MCCQC).

En tercer lugar, se usé el método asociativo para la recoleccién de repre-
sentaciones sociales (Abric, 2001) mediante la creacién de cartas asociativas,
donde se hilan términos relacionados semdnticamente.

Por dltimo, se realizé una revisién documental de siete referentes curricu-
lares, enumerados m4s adelante y analizados mediante una matriz de sistema-
tizacién organizada en propiedades y dimensiones, en la que se contrastaron
actualizaciones y propuestas internas asociadas con la OBB, la LSC, adapta-
ciones y estrategias pedagdgicas, entre otros, en tres niveles: macro (1. Linea-



Representaciones sociales alrededor de la educacién inclusiva Educar 2023, vol. 59/2 511

mientos nacionales de educacién inclusiva y 2. Politicas de inclusién muni-
cipal), meso (3. Proyecto educativo institucional, 4. Sistema de evaluacidn,
5. Proyectos pedagdgicos transversales y 6. Pacto de convivencia) y micro
(7. Planes de aula), seleccionados de manera que se pudiera tener un panora-
ma nacional, local e institucional de la educacién para Sordos. Se aclara que,
durante los dos periodos escolares, en los cuales se aplicaron las técnicas, se
realizé paralelamente el proceso de variacién, muestreo y saturacién tedrica
(Strauss y Corbin, 2002) de las categorias de andlisis.

2.3. Andlisis de datos

El proceso de construccién y refinacién de la teorfa sustantiva se estructuré en
seis fases de desarrollo prictico (1. Propedéutica, 2. Disefio y validacién de
expertos, 3. Préctica, 4. Analitica e integradora, 5. Comparativa y relacional y
6. Devolutiva), concentrada en la apropiacién social del conocimiento emer-
gente a través de la produccién académica de dos textos de revisién bibliomé-
trica, cuatro ponencias publicadas como capitulos de libros y memorias de
congresos internacionales, ademds de un articulo cientifico de sistematizacion
de resultados avanzados. Cada una de estas se cimenté bajo el principio ético de
la investigacién, contando con la respectiva aprobacion de la Secretarfa de Edu-
cacién Municipal, el Consejo Académico de la institucién y los padres de
familia, quienes avalaron el consentimiento informado para acceder al escena-
rio y a los participantes.

El procesamiento de las categorias de andlisis se estructuré mediante una
matriz analitica con la que, posterior a un proceso de triangulacién, se generé
un diagrama de Sankey que evidencié altos flujos de compatibilidad entre los
datos y los relatos recopilados. Una de las herramientas aprovechadas en este
andlisis cualitativo fue el Software ATLAS.t, en su versién 9.1.3, con el cual
se construyeron diferentes unidades hermenéuticas y redes semdnticas que
sintetizaron y simbolizaron grdficamente la teorfa construida, contando como
insumo con los resultados de los procesos de codificacién abierta, axial y selec-
tiva (Strauss y Corbin, 2002), a los que se sometieron las entrevistas, las cartas
asociativas, la revisién documental y las observaciones, y de los cuales emer-
gieron, bajo el MCC, una matriz paradigmadtica y una condicional de elemen-
tos intervinientes y contextuales asociados a las RRSS.

3. Resultados

Los hallazgos permitieron la emergencia de tres grupos de RRSS con respecto
a la educacion inclusiva de la comunidad Sorda, condensadas en la figura 1.
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Figura 1. Triada de RRSS emergentes
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3.1. Representaciones operativas

Estas RRSS hacen alusién a actitudes de operatividad asociadas al marco poli-
tico que comprende los lineamientos trazados para el Estado, el municipio y
la institucién, y que emergieron discursivamente como respuesta regulatoria
al proceso de la educacién inclusiva, ubicando en el centro el cumplimiento
de pardmetros normativos. Comenzando por el nivel gubernamental, en
Colombia las normatividades demandan hacer efectivo el derecho a la educa-
cién para todos los ciudadanos que se encuentran en el territorio, y se prohibe
denegar el acceso a los establecimientos por motivos de raza, condicién de
discapacidad y cultura, entre otros.

Diferentes acuerdos y leyes contemplan concretamente la formacién para
las personas Sordas, estableciendo la obligatoriedad de construir una oferta
educativa que considere sus caracteristicas identitarias, como la reafirmacién de
la LSC como su primer idioma y el castellano lectoescrito como su segunda
lengua. De igual modo, se resaltan otras condiciones posibilitadoras, como la
presencia del intérprete y la adaptacién de los contenidos curriculares, los
métodos evaluativos, las herramientas y las estrategias de ensefianza, recordan-
do que el objetivo no es tnicamente que ingresen en la institucién, sino tam-
bién asegurar su adecuada participacién y permanencia.

Estos dictdmenes se emiten a las alcaldias y gobernaciones nacionales, quie-
nes deben ajustarlos de forma que respondan a las exigencias de sus contextos.
El municipio ibaguerefio ha construido diversas rutas de trabajo orientadas a
movilizar recursos que contribuyan a promover el desarrollo social de la pobla-
cién. En estos planes se formulan diferentes procedimientos que tienen como
finalidad que los habitantes consigan el bienestar y la prosperidad en la esfera
de la salud, la cultura, el trabajo y la educacién, haciéndose hincapié en la
importancia de que las instituciones ejecuten modelos que fomenten la edu-
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cacién inclusiva de la poblacién en general, pero sobre todo de aquellos grupos
en riesgo de vulneracién.

Se debe decir que las fallas procedimentales de un alto nimero de estable-
cimientos a nivel nacional ocasionan que estudiantes en condiciones diversas
sean excluidos del sistema educacional, negdndoseles el derecho a un acceso
equitativo y de calidad a este servicio. Pese a ello, en el contexto de ocurrencia
de la investigacion, existe un empefio patente por garantizar los derechos fun-
damentales y hacer que sus pobladores puedan disfrutar de condiciones de vida
mds dignas. La institucién en la que se llevé a cabo la investigacién es muestra
de esta determinacién.

El colegio, objeto del estudio, se ha encargado de disefiar un plan de accién
pedagdgico y diddctico que preserve, respete y potencie la LSC y la identidad
Sorda, esto mediante el cuidadoso seguimiento de las pautas dispuestas por la
OBB como una ruta para asegurar el acceso y la permanencia educativa ade-
cuada para los Sordos. En las OP5 y OP7 se determiné que los docentes se
preocupan por ofrecer conocimientos utiles para la vida a través de materiales
y contenidos adaptados para la comunidad Sorda, recurriendo a la compagi-
nacién de gufas y actividades explicadas mediante elementos visuales, el tra-
bajo coordinado con los intérpretes y la voluntad de los profesores mismos,
quienes, por medio de la expresion kinésica y proxémica, emiten los mensajes
que quieren que sus estudiantes Sordos comprendan.

Hay, entonces, una serie de tareas institucionales concebidas para satisfa-
cer las particularidades culturales de los Sordos, proceso que da como resul-
tado que estos sean «integrados» en las dindmicas de ensefianza y aprendiza-
je. Frente a la propiedad de integracidn, visible en la figura 1, se debe explicar
que, desde una posicidn tedrica, se comprende muy bien la diferencia entre
la educacién inclusiva y la integracién, sin embargo, se opté por usar la
segunda, porque a ella acuden los estudiantes para describir su realidad en el
colegio. Por tanto, la emplean desde un sentir netamente positivo, ilustrando
que la institucién es representada como un espacio de acogimiento y encuen-
tro multicultural.

3.2. Representaciones socioantropo[o’gz’ms

Esta representacién social se dinamizé mediante siete propiedades apreciables
en la figura 1, de las cuales dos se interseccionan con el conjunto contiguo.
Esta caracterizacién revela que la totalidad de los participantes expresa un
sentimiento de favorabilidad hacia la educacién inclusiva y le adjudican sen-
timientos positivos y de afecto, como se muestra en la expresién «no puede
faltar el respeto, el amor, la pasién y el reconocimiento de los companeros, eso
es la educacién inclusiva» (EO1EP). Este compromiso se manifiesta en los
comportamientos de solidaridad hacia sus compafieros: ofrecerles apoyo en
actividades pedagdgicas; acceder felizmente a trabajar en grupos que involu-
cren a Sordos y oyentes; comprender el importante papel que cumple el intér-
prete de LSC en su funcién de transmisor de mensajes, reconociendo la pro-
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funda preparacién y formacién que acarrea su rol; usar material adaptado, y
cefiirse a los contenidos curriculares ajustados. Este pacto se hace posible pues-
to que los oyentes no ven a los Sordos como «abandonados o discriminados,
[sino que] los ve como otros compafieros mds» (EO1EP).

Asimismo, se debe resaltar la propiedad de la pertenencia hacia la institu-
cién, que integra un componente pedagdgico, al cual ya se hizo alusién, y otra
parte igual de valiosa: la social y emocional. Al pensar en sus compaferos, los
entrevistados comentaron que: «los vemos como iguales, como nuestros com-
pafieros con los que estudiamos y participamos en actividades, pero también
con los que jugamos y nos divertimos» (EO3EP). De la suma de estas dos
dimensiones se origina en los estudiantes el sentimiento que son una parte
constitutiva de la institucién y que un lazo de compafierismo los une como
grupo, por tanto, este llamado a la convivencia disminuye una posible discri-
minacién que podrian experimentar en otras circunstancias a causa de su
diversidad.

Todo lo anterior se enmarca en la OBB, pues desde su ingreso a la institu-
cién los estudiantes Sordos y oyentes que desean formar parte de las aulas
inclusivas son recibidos por una organizacion curricular que considera las dife-
rentes identidades que pueden converger en un salén de clase y posiciona la
LSC como un idioma legitimo que debe fortalecerse y resguardarse, al ser
muestra de la cultura Sorda y reflejo de una historia, de una tradicién y de
unas luchas politicas compartidas por los Sordos, entre otras caracteristicas.
Esto también se presencié en la OP1, cuando el docente de educacién fisica
explicaba las actividades tanto de forma verbal como visogestual, y en la OP2,
en donde la profesora no solo recurrié en su mayorfa a material pictérico y
simbdlico, sino que también cuidé que este fuera atractivo a la vista y llamara
la atencién de los estudiantes.

Es necesario aclarar que la LSC en este colegio no solo es importante para
los Sordos, sino también para los oyentes, quienes, al haber apropiado el pacto
por la inclusién, la conciben como un reflejo de la identidad de sus compane-
ros y un puente que propicia el encuentro dialdgico entre pares, lo que con-
tribuye a fortalecer los lazos que los unen. Por consiguiente, reflexionan que
es esencial la formacién en esta lengua: «es fundamental que ellos [los docen-
tes] y que nosotros tengamos una clase exclusiva de lengua de senas, que se
pongan en sus zapatos [de los Sordos] y que hagan lo imposible por brindar
esa educacién de calidad» (E4OEP). Sumado a esto, en las OP4 y OP10 los
docentes, siguiendo su compromiso con el proceso, establecieron una relacién
de apoyo y comunicacién con los intérpretes, moviéndose armoniosamente en
el aula y permitiendo ver el trabajo coordinado y organizado que se concerté
entre ellos.

En consecuencia, la educacién inclusiva es valorada y hay un interés en
formarse en este proyecto social, politico y educativo. El desconocimiento y la
inexperiencia producto de la falta de interacciones con personas con diversida-
des provocan que atin haya algunas alusiones clinico-rehabilitadoras de la sor-
dera como una discapacidad o limitacién, pero por encima de esto brilla la
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posicién de los entrevistados, quienes son tajantes al aseverar que «si no estds
de acuerdo y si no tienes las ganas, no puedes hacer parte total del proceso,
porque siempre vas a estar con prejuicios, con rechazos» (E20EP), declaracién
que permite concluir que, para ellos, la educacién inclusiva es un asunto de
solidaridad, compromiso y entrega.

3.3. Representaciones dilemdticas

Esta tercera representacién supone una ruptura con los sentimientos y las
actitudes de aprecio que se han discutido. Se ha mostrado que en la institucién
existe una iniciativa notoria por dar respuesta al derecho a una educacién de
calidad para la comunidad Sorda, lo cual se hace constar en el invaluable rol
de los profesores y estudiantes de las aulas inclusivas, conjunto que de forma
integral celebra la identidad de los estudiantes Sordos y busca modos de con-
tribuir a su participacién y bienestar.

No obstante, ademds de las aulas inclusivas, la institucién cuenta con aulas
regulares en donde la formacién se enfoca dnicamente en estudiantes oyentes.
Esto modifica la experiencia educativa, porque no se cuenta con un intérpre-
te, los contenidos no estdn adaptados y la presencia de los Sordos se reduce a
cero, lo que repercute en las visiones de los oyentes de estas aulas sobre los
Sordos. Como atand la propiedad de diferencialismo, parece que una barrera
separa a los oyentes de aulas regulares de los estudiantes Sordos, los primeros
invisibilizando a los segundos, como expres6 unos de los entrevistados: «no de
nuestra parte, pero en estos salones [aulas regulares] si hay alguin trato asi, de que
no me gusta estar con los Sordos» (EO4EP).

Los efectos de esta renuencia para compartir con estudiantes no oyentes
son experimentados por los Sordos, quienes, al percibir la negativa de los
oyentes de aulas regulares de interactuar con ellos, sienten que son «de otro
colegio» (ES1EP), lo que impacta desfavorablemente su sentido de pertenen-
cia a la institucidn, y no serfa desacertado proponer que esto también acarrea-
rfa consecuencias en el rendimiento académico.

Conjuntamente a la distancia que se impone entre los estudiantes de las
aulas regulares y las aulas inclusivas, también se identificaron comentarios
basados en la patologizacion y la rehabilitacién de la sordera, y en un comien-
zo llegan a desconocer el recorrido histérico que esta cultura ha atravesado,
pero estos se acompafan de un trdnsito crucial. Antes de hacer parte de las
aulas inclusivas, la unidad de trabajo vefa a los Sordos como enfermos o per-
sonas que tenfan una carencia, pero luego de interiorizar la educacién que han
recibido en el colegio y de compartir con sus pares, sus representaciones se
transformaron, dando paso a percepciones mds abiertas y humanas: «ahora no
rechazamos a los nifios Sordos, los vemos como un compaferito mds, ya no les
hacemos el feo, ahora nos gusta estar con ellos» (EO2EP).

Caso contrario es el de las aulas regulares, donde los intercambios dialégi-
cos y relacionales con los Sordos son escasos y, por tanto, sus interacciones
estdn marcadas por el desinterés y la indiferencia de los oyentes, ya que no es
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comun que se presenten ocasiones puntuales en las que se movilicen conver-
saciones o encuentros entre los dos grupos y que permitan modificar los esque-
mas cognitivos que han construido: «en un aula regular tienen un mismo
contexto, la educacién estd pensada para que ellos se desarrollen, sin ningin
tipo de integracién, muchas veces cuando los de aulas regulares estdn con
nosotros [los Sordos], se sorprenden y hacen unos gestos extrafios» (ES3EP).

Bajo esta perspectiva, los Sordos atn atraviesan un procedimiento de rotu-
lacién, puesto que son tomados como «diferentes» y reciben expresiones de
confusién y extrafieza de parte de algunos de los integrantes de las aulas regu-
lares, porque en las RRSS de estos dltimos, los Sordos ain son deficientes y
disimiles a ellos, por lo que deben estar en espacios distintos.

4. Discusién y conclusiones

La presente investigacién tuvo como objetivo desvelar las RRSS en relacién
directa con la comunidad Sorda. Ello ha permitido comprender que las reali-
dades anexas a los escenarios inclusivos consolidan variadas posturas y pensa-
mientos del Otro, donde precisamente la despatologizacion delinea el despla-
zamiento, la retroactividad, la apertura, la tensién y la asociacién de las voces
de los participantes. Este conocimiento desenmascara, ademds, la historia
habitual de los estudiantes Sordos y oyentes, y por ende el trasegar cultural de
la diversidad.

Esto lleva a valiosas claridades investigativas, primero, que las RRSS con-
figuran determinantemente el contexto en el que las personas se encuentran.
El asumir imdgenes e informaciones de los Sordos como capaces, inteligentes
y que pueden obtener resultados présperos siempre y cuando cuenten con los
ajustes correspondientes (material adaptado, presencia del intérprete, modali-
dades evaluativas que respondan a sus fortalezas), en un ambiente donde se
fomente el companerismo y la solidaridad, hace posible que los estudiantes
puedan formarse en condiciones éptimas y contribuye a garantizar su perma-
nencia y su promocién exitosa (Alasim, 2018).

Por el contrario, representarlos como personas extrafas, deficientes y que
provocan que el progreso de la clase se vea ralentizado aumenta su exclusién
(Pérez y Cruz, 2021) e impacta negativamente en su actuar pedagdgico, lo que
disminuye el sentido de pertenencia a la institucién y crea obstdculos, tanto
sociales como en relacién con su aprendizaje, porque suscitan en esta comu-
nidad el sentimiento de que son ajenos a las dindmicas que se entretejen y no
resultan bienvenidos en ella. Los limites de aprendizaje, entonces, no se pro-
ducen por el idioma o las capacidades de los Sordos, sino por las barreras que
el entorno les impone (Sdnchez y Flores, 2019).

De lo dicho se desprende otro hallazgo, y es que las representaciones son
susceptibles de ser transformadas (Jodelet, 2011). En un inicio, los oyentes de
la unidad de trabajo consideraban a los Sordos como enfermos y a la LSC
como reflejo de una carencia, en lugar de lo que verdaderamente es: un idioma
consolidado e igual de vdlido que cualquier otro. Fue la formacidn recibida,
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inscrita en el marco de la OBB, y el forjamiento de vinculos amistosos y de
aprecio los que provocaron que las representaciones pasaran de denotar senti-
mientos de rechazo y negacién a convertirse en reconocimiento, respeto y
afecto. Actualmente, la unidad de trabajo se considera una familia y sus miem-
bros estdn dispuestos a defenderse los unos a los otros de segregaciones y/o
exclusiones que se puedan ocasionar.

Asimismo, la investigacién revel6 que, a pesar de que todos comparten y
aceptan una serie de postulados y reglamentos al matricularse, en un mismo
colegio pueden dimanar diferentes representaciones, incluso siendo estas com-
pletamente antagénicas, como se demostré en las construcciones y actitudes
de los miembros de las aulas inclusivas y las aulas regulares. Esto conduce a
realizar una reflexién sobre la variabilidad de opiniones, tanto a favor como
en contra, y a considerar que los estudiantes Sordos deben enfrentarse diaria-
mente a contextos mds amplios e, incluso, a nivel de la sociedad (Manchaiah
et al., 2015; Nickels, 2015).

A la luz de los resultados obtenidos, se puede proponer que el estudio de las
RRSS es fundamental dentro de los procesos educativos, al permitir la identi-
ficacién y la posterior transformacion de los pensamientos, las actitudes y las
acciones con respecto a otros actores sociales, lo que determinard cémo serdn
los subsecuentes comportamientos que se ejercerdn sobre ellos y, en este senti-
do, se examinard a qué estrategias se puede recurrir para modificarlos de ser
necesario, por cuanto el acoplamiento de las adecuaciones pedagdgicas y los
intercambios marcados por la consideracién y el reconocimiento entre los pra-
guenses son fundamentales. Los integrantes de las aulas inclusivas entienden
que los contenidos para Sordos deben cumplir con ciertos pardmetros, a fin
de que sean apropiados para ellos, y los oyentes se han adecuado a este tipo de
materiales y de contenidos, percibiéndolos como parte de la metodologfa
estructurada para todo el grupo, y no inicamente para unos pocos.

En el caso de los Sordos, tal y como sostiene la revision de Motta y Rivera
(2021), el informar a la poblacién oyente sobre las caracteristicas bilingiies y
biculturales de esta comunidad puede propiciar la conformacién de espacios
pedagégicos de interaccién e incentivar la desacreditacién de mitos que rodean
a la sordera, lo cual puede suponer la diferencia entre la visibilizacién y la
aceptacion o el rechazo de los nifios y jévenes Sordos en las aulas, lo que con-
tribuirfa a comprender mayores detalles sobre el objeto de investigacién, por
lo cual no hay que dejar de lado la influencia de las autoridades educativas y
familiares en las RRSS construidas por la poblacién escolar.
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Resumen

Los departamentos universitarios son érganos intermedios estratégicos, necesarios y rele-
vantes entre los equipos rectorales de gobierno y el personal docente e investigador. En
este trabajo nos preguntamos qué evidencias cientificas ofrece la investigacién desarrollada
respecto a la direccién de departamentos universitarios. El texto estd articulado en torno
a seis grandes focos: aspectos facilitadores de la gestién, aspectos entorpecedores, ventajas
de ser director o directora, inconvenientes, éxitos logrados y fracasos. Se ha realizado un
andlisis sistemdtico de 31 articulos de la literatura cientifica publicada en la Web of Scien-
ce y Scopus. Los resultados muestran factores facilitadores como la colaboracién y factores
entorpecedores como la escasa autonomia; ventajas como sentir desafios constantes e incon-
venientes como la implicacién que requiere; logros como impulsar nuevas ideas y fracasos
como la dificultad de cambiar las culturas departamentales. Las conclusiones revelan que
es necesario centrar futuros estudios en el examen de los retos de las direcciones departa-
mentales y los éxitos y las dificultades que aparecen en su consecucién para poder tener
una visién mds completa de los pros y contras de las direcciones de departamento.
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Abstract. Pros and cons of running a university department. A systematic literature review

University departments are strategic, necessary and important intermediary bodies between
rectoral administrative teams and teaching and research staff. In this paper, we ask what
scientific evidence is offered by research into management of university departments, along
six major axes: aspects that facilitate or hinder department management, the advantages and
disadvantages of being a department head, and achievements and failures. A systematic
analysis was performed of the scientific literature found on the Web of Science and Scopus,
with the analysis of 31 articles. The results revealed facilitating factors such as collaboration;
and factors that hinder, such as limited autonomy; advantages such as feeling constantly
challenged; and disadvantages such as the involvement it requires; achievements such as
driving new ideas; and failures such as the difficulty of changing departmental cultures. The
conclusions reveal that future studies should focus on examining the challenges of depart-
mental management and the successes and difficulties encountered in achieving them in
order to gain a more complete picture of the pros and cons of departmental management.

Keywords: personnel; leadership; administrative structure; educational management; per-
sonnel management; governing body
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1. Introduccién

El liderazgo en las organizaciones y los grupos humanos es un tema que des-
pierta un gran interés en nuestro contexto actual por su gran trascendencia en
los procesos y en los resultados institucionales, asi como en el desempefio
profesional (Akbulut et al., 2015; Bystydzienski et al., 2017; Horne et al.,
2016; Hundessa, 2021; Kruse et al., 2020; Tahir et al., 2014; Yedidia y Bickel,
2001). En este articulo nos centraremos en un dmbito concreto del liderazgo:
el desarrollado por las direcciones de departamentos universitarios. Se trata
de un dmbito de gestién estratégica que estd recibiendo atenciones por parte de
reformas universitarias, nuevas responsabilidades, exigencias, funciones y pre-
siones, llegando a producirse competitividad departamental, acciones de audi-
torfa y marketing (Hundessa, 2021).

Mientras que la literatura sobre liderazgo educativo estd repleta de estudios
centrados en las pricticas de liderazgo en la educacién primaria y secundaria,
las instituciones de educacién superior de todo el mundo no reciben un inten-
so interés académico (Bellibas et al., 2016; Smothers et al., 2012). Los depar-
tamentos universitarios son 6rganos intermedios en la 16gica vertical univer-
sitaria: estdn entre los equipos rectorales de gobierno y el personal docente e
investigador, y toman decisiones sobre la docencia y la investigacién que con-
figuran el futuro de los mismos (Creaton y Heard-Lauréote, 2021; Degn,
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2015; Nguyen, 2013) a través de los distintos consejos y comisiones que repre-
sentan a todo el claustro. Esto es significativo si tenemos en cuenta que alre-
dedor del 80% de las decisiones que se toman en las universidades pasan por
los departamentos (Tahir et al., 2014).

La direccién de departamentos universitarios es una unidad altamente
compleja y ambigua, que gestiona una buena parte de los recursos universita-
rios (humanos, presupuestarios y materiales), aunque difiere sensiblemente
entre paises y supone un reto profesional, formativo, relacional y competencial
para aquellos que asumen los cargos (Hundessa, 2021). Los equipos de direc-
cién y, mds concretamente, las direcciones de departamento tienen autonomia
y son agentes cruciales para desarrollar un liderazgo transformacional en las
universidades con repercusiones e impacto en la docencia, la investigacién y
la transferencia de un conjunto mds o menos amplio de docentes e investiga-
dores que forman parte del mismo (Hundessa, 2021; Mefi y Asoba, 2020;
Tahir et al., 2014). Comportamientos como el estimulo, la capacitacién de los
demds para llevar a cabo su trabajo, inspirar una visién compartida y dialoga-
da, desafiar los procesos y modelar la forma de proceder influyen en el com-
promiso organizativo del profesorado (Tahir et al., 2014). Por tanto, es un
campo de investigacién sobre el que reparar.

Sin embargo, a pesar de esta poderosa fuente de influencia, los departa-
mentos universitarios sufren una crisis de liderazgo y es comin que haya
dificultades para cubrir el cargo de director o directora (Castro e Ion, 2011;
Kruse et al., 2020). Asimismo, en la prictica, las direcciones oscilan entre
modelos gerenciales, profesionales y amateurs, no ddndoseles demasiado énfa-
sis, competencias o capacidad de decisidn en los sucesivos procesos de reforma
universitaria (Castro e Ion, 2011; Creaton y Heard-Lauréote, 2021; Hundes-
sa, 2021; Ion y Castro, 2017; Nguyen, 2013) y predominando una ambigiie-
dad de roles, competencias y funciones (Bellibas et al., 2016; Thai et al., 2021)
que suelen compatibilizarse con tareas de formacién e investigacién (Degn,
2015) y sin una formacién especifica bien definida (Pellow y Wilson, 1993;
Tietjen-Smith et al., 2020; White et al., 2016). Asimismo, ni es sencillo ni hay
mecanismos para evaluar los mualtiples resultados y efectos de las diferentes
pricticas y estilos de las direcciones de departamento (Akbulut et al., 2015;
Hundessa, 2021).

Dado que no existen trabajos previos recientes de revisién sistemdtica de
investigaciones ni estudios bibliométricos que sefialen en qué estado se encuen-
tra la i 1nvest1gac1on sobre departamentos universitarios, en este trabajo nos
preguntamos qué evidencias cientificas ofrece la investigacién desarrollada en
los dltimos afos, a modo de revisién sistemdtica exploratoria (scoping review):
es necesario realizar una revisién amplia para identificar vacios, descubrir
aspectos fuertes y débiles del campo, orientar la realizacién de nuevos estudios
y dar pautas de mejora que contribuyan a definir las nuevas lineas de investi-
gacién sobre departamentos universitarios del futuro que contribuyan a mejo-
rar la gestién intermedia universitaria.
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2. Método

El objetivo general de este andlisis es realizar una scoping review, es decir, una
revisién amplia a nivel internacional de estudios cientificos llevados a cabo sobre
el liderazgo en los departamentos universitarios para conocer y delimitar el estado
de la misma y asf poder definir nuevas lineas de investigacién que contribuyan a
mejorar la gestién universitaria. Se trata de un andlisis disefiado para abarcar una
revisién sistemdtica de literatura lo mds amplia posible, realizando las lecturas mds
relevantes del campo para conocerlo con la mdxima amplitud posible, situarlo y
seguir investigando sobre él en el futuro. Para lograrlo es necesario recoger nume-
rosas preguntas de investigacién y mantener un foco amplio, a fin de disponer de
una visién panordmica que ayude a visualizar temas saturados por la investigacién
y vacios sin abordar. Por ello se tomaron todos los articulos que aparecieron en
las bases de datos sin restringir las bisquedas por fechas.
Las preguntas de investigacién que gufan este estudio son las siguientes:

. sQué metodologias de investigacién se emplean: 2) objetivos de los estu-
1. ;Qué metodologias d tigacio pl ) objetivos de los est
108; écnicas de recogida de informacidn, y ¢) territorios afectados:
dios; 6) t d gida de infq y ¢) territ fectados?
. ;Qué pros y contras de la direccién departamental refieren los estudios
2. y contras de la d depart tal refi los estud
previos: @) factores que facilitan y 4) entorpecen la gestidn; ¢) ventajas y
d) inconvenientes que supone el liderazgo de un departamento universita-
rio, y ¢) logros y f) fracasos?

Para dar respuesta a este objetivo y a estas preguntas de investigacién se
han realizado busquedas en la Web of Science (WOS) y Scopus, que se cerra-
ron a fecha de 25-2-2022. En ninguna de las bisquedas hemos acotado un
periodo concreto. Dada la fecha de cierre, no se han podido contemplar los
articulos publicados en el afio 2022.

La busqueda, en linea con los planteamientos PRISMA (Page et al., 2021),
fue la siguiente: [universit* OR high* educat® OR academi*] (Title) AND
[department] (Title) AND [head OR chair OR director OR coordinator OR
leader] (Title) AND [management® OR leader* OR organi*] (Title). Poste-
riormente, siguiendo estos mismos pardmetros, se ha complementado la bus-
queda en dos bases de datos mds: ScienceDirect y GoogleAcademics.

Los 80 registros localizados inicialmente se fueron filtrando (ver la figura 1)
hasta llegar a trabajar finalmente con 31 articulos.

Para realizar el andlisis de los articulos cientificos se creé una tabla matriz
en Microsoft Excel que organizaba, sistematizaba y segmentaba la informacidn.
Se analizaron diferentes variables relacionadas con cuatro grandes focos de
estudio: (1) la metodologia de investigacién (variables bibliométricas), (2) la
visién de la direccidn, (3) el desempefio directivo y (4) la evaluacién del cargo.
Los datos se analizaron cualitativamente, categorizando los resultados obteni-
dos tras el proceso de lectura de los articulos.

Todos los articulos analizados se encuentran recogidos en las referencias
bibliogréficas (Abahussain, 2020; Akbulut et al., 2015; Bellibas et al., 2016;
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Figura 1. Diagrama de flujo
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Fuente: elaboracién propia.

Bystydzienski et al., 2017; Castro y Tomds, 2010, 2019; Crawford, 2021;
Creaton y Heard-Lauréote, 2021; Degn, 2015; Dewes y Bolzan, 2018;
Gonaim, 2019; Halupa, 2016; Horne et al., 2016; Huen et al., 2021; Hun-
dessa, 2021; Ion y Castro, 2017; Keith y Buckley, 2011; Kruse et al., 2020;
Loughridge, 1999; Mefi y Asoba, 2020; Methe et al., 2015; Nguyen, 2013;
Pellow y Wilson, 1993; Reznik y Sazykina, 2018; Rybnicek et al., 2019;
Smothers et al., 2012; Tahir et al., 2014; Thai et al., 2021; Tietjen-Smith et
al., 2020; White et al., 2016; Wolverton et al., 1999; Yedidia y Bickel, 2001).
Estos 31 articulos analizados permiten apreciar un crecimiento en el interés
por los departamentos universitarios, dado el aumento en la publicacién sobre
el tema a lo largo de los tltimos afos, especialmente desde 2010 (ver figura 2).
Dado que el objetivo tltimo del estudio es tener una visién panordmica, no
se han descartado los articulos mds antiguos, entendiendo su andlisis como
una riqueza.
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Figura 2. Numero de articulos publicados por afios
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Fuente: elaboracion propia.

3. Resultados

Los resultados se encuentran estructurados en torno a dos grandes categorias:
(1) metodologfa de investigacion (variables bibliométricas) y (2) pros y contras
de la direccién departamental universitaria.

3.1. Metodologia de investigacion

En relacién con la metodologia de investigacién de los distintos estudios, nos
preguntibamos: ;Qué objetivos persiguen? ;Qué tipo de estudios se han hecho
y qué téenicas de recogida de investigacién predominan? ;En qué territorios
se han desarrollado los diferentes estudios? Al respecto, se pueden ofrecer los
siguientes resultados:

a) Objetivos de investigacion

Los objetivos formulados en los 31 estudios han sido agrupados por temdticas
y han resultado cinco grandes bloques: uno relativo a las concepciones sobre
la direccién, que aglutina tres estudios; otro relativo a las necesidades de for-
macion de las direcciones, también formado por tres estudios; un tercer bloque
relativo a estudios sobre el género, que también cuenta con tres investigaciones;
un cuarto bloque relativo a la exploracién de experiencias directivas, compues-
to por 15 estudios, y un quinto bloque sobre los efectos de la direccién, com-
puesto por 7 estudios. Se pueden ver los bloques temdticos, los verbos y los
temas que aparecen recogidos en los objetivos y los estudios en la tabla 1.
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Tabla 1. Objetivos de investigacion

Verbo del
Tematica central  objetivo Tema Estudio
Concepciones Examinar las conceptualizaciones sobre un lider ideal en un Smothers et al., 2012
sobre la direccién departamento universitario.
Concepciones Conocer las disonancias entre los roles formales y los reales Creaton y Heard-
sobre la direccion en un caso. Lauréote, 2021
Concepciones [dentificar las variables asociadas a la voluntad de asumir funcio- White et al., 2016
sobre la direccion nes de liderazgo entre los académicos de la facultad
de medicina.
Necesidades Examinar las necesidades de los jefes de departamento en el Bellibas et al., 2016
de formacion desempefio del liderazgo académico.
Necesidades Definiry las necesidades de informacién de gestion de los Pellow y Wilson, 1993
de formacion explorar directores y desarrollar prioridades.
Necesidades Disefiar un modelo de mentoria para asumir el cargo de direc-  Tietjen-Smith et al., 2020
de formacion cion de departamento.
Género Discutir la escasez de muijeres liderando cargos académicos.  Huen et al., 2021
Género Contribuir a disminuir las desigualdades de género en la cultura  Bystydzienski et al., 2017
universitaria.
Género Obtener sobre los obstaculos a la promocion de las mujeres.  Yedidia y Bickel, 2001
un informe
exhaustivo
Experiencias Explorar las experiencias de directores de departamento en Kruse et al., 2020
una universidad en lo relacionado con sus percepcio-
nes y practicas de liderazgo académico.
Experiencias Examinar el desarrollo de la direccion. Castro y Tomas, 2010
Experiencias Explorar las experiencias de directores de departamento en Hundessa, 2021
tiempos de pandemia.
Experiencias Describiry las habilidades, experiencias y valores centrales para  Keith y Buckley, 2011
definir un liderazgo efectivo en medicina académica.
Experiencias Examinar los roles de los directores de departamento en una Nguyen, 2013
universidad de reciente creacion.
Experiencias Investigar los factores que los directores de departamentos aca-  Loughridge, 1999
démicos consideraban criticos para la consecucion de
sus objetivos.
Experiencias Comprender  cémo se realiza la gestion de departamentos didacti-  Dewes y Bolzan, 2018
cos de una institucion de educacion superior publica.
Experiencias Narrar la propia experiencia de la autora como directorade ~ Crawford, 2021
departamento.
Experiencias Estudiar transculturalmente el estrés en el liderazgo acadé- Wolverton et al., 1999
mico.
Experiencias Investigar el desarrollo de los 6rganos unipersonales de gestion ~ Castro y Tomas, 2019
en la universidad.
Experiencias Examinar coémo afectan las reformas educativas a los procesos  Degn, 2015
de construccion de la identidad de los directores de
departamento.
Experiencias Evaluar la situacion actual de la calidad de los directores de Thai et al., 2021

departamento.

(Continua en la pdgina siguiente)
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Verbo del
Tematica central  objetivo Tema Estudio
Experiencias Analizar cémo perciben su papel e influencia de los lideres Mthe et al., 2015
designados en la ensefianza superior.
Experiencias Seguir la implicacién de profesorado y alumnado en departa-  Reznik y Sazykina, 2018
mentos universitarios.
Experiencias Ofrecer una visién general de las mejores précticas y los Halupa, 2016
desafios para los directores de departamentos de los
programas formativos universitarios en linea.
Efectos de la Investigar la relacion entre el comportamiento de liderazgo de Tahir et al., 2014
direccién los jefes de departamento con el compromiso organi-
zativo de los académicos.
Efectos de la Examinar los efectos del liderazgo servil de directores de depar-  Gonaim, 2019
direccion tamento.
Efectos de la Revelar y el grado de préctica entre los jefes de departamento  Abahussain, 2020
direccién medir de una universidad para el liderazgo distribuido y el
nivel de lealtad organizativa entre los miembros del
profesorado.
Efectos de la Examinar el desarrollo del talento académico. Horne et al., 2016
direccion
Efectos de la Identificar si la experiencia industrial o la experiencia de lideraz-  Rybnicek et al., 2019
direccién go en la industria del director de departamento puede
influir en la produccion de publicaciones del departa-
mento, la capacidad para adquirir fondos o sus activi-
dades empresariales (por ejemplo, patentes).
Efectos de la Explorar las relaciones entre el liderazgo y la satisfaccién en Mefi y Asoba, 2020
direccion el trabajo.
Efectos de la Examinar la efectividad del liderazgo de directores de departa- ~ Akbulut et al., 2015
direccién mento en una universidad estatal.

Fuente: elaboracién propia.

Los ejes sobre los que pivotan los estudios previos son fundamentalmente
cinco: las concepciones sobre la direccién (3 estudios), las necesidades de for-
macién (3), el género (3), las experiencias (15) y los efectos de la direccién (7).
Los verbos que definen los objetivos de investigacién se relacionan con estu-
dios de tipo exploratorio mds que confirmatorio (explorar, examinar, describir,
comprender, identificar, etc.). Asimismo, los temas abordados bajo los diferen-
tes bloques son variados y plantean una multiplicidad de focos de estudio.

b) Tipos de estudios y técnicas de recogida de informacion

Los estudios han sido clasificados en torno a tres alternativas: cuantitativos,
cualitativos y mixtos. Los resultados muestran que hay 10 estudios cuantita-
tivos, 18 estudios cualitativos y 1 mixto, no siendo posible clasificar dos por
falta de informacidn, al tratarse de trabajos de corte mds tedrico. Respecto a
las técnicas de recogida de informacidn, se observan estos usos (tabla 2).
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Tabla 2. Técnicas de recogida de informacion

Técnicas de recogida de informacién Numero de estudios
Entrevistas 7
Cuestionario 6
Encuesta 5
Historia de vida 2
Entrevistas y grupo focal 2
Entrevistas y analisis documental 2
Observacion, entrevistas y andlisis de documentos 2
Encuesta y entrevista 1
Talleres, entrevistas y encuestas 1

Curriculos de los directores de los departamentos, registro comercial,
datos de financiacion y datos de publicaciéon

No aparecen las técnicas de recogida de informacion 2

Fuente: elaboracién propia.

Respecto a las técnicas de recogida de informacién, se aprecia la preemi-
nencia del empleo de una tnica técnica de investigacién, predominando el
empleo de entrevistas, cuestionarios y encuestas. Asimismo, en 16 trabajos la
muestra con la que se trabaja es limitada (menos de 35 sujetos).

¢) Territorios

Los diferentes territorios en que se han desarrollado los diferentes estudios se
encuentran recogidos en la tabla 3.

Tabla 3. Continentes y paises donde se desarrollan los estudios

Continente Pais Numero de estudios
Reino Unido 4
Espana 2
Austria 1

Europa
Dinamarca 1
Noruega 1
Rusia 1
Estados Unidos 7

América Canada 1
Brasil 1

(Continda en la pdgina siguiente)
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Continente Pais Numero de estudios
Turquia 2
Vietnam 2
Asia
Malasia 1
Arabia Saudi 1
, Sudéfrica 2
Africa
Etiopia 1
Australia y Canada 1

Varios continentes : :
Estados Unidos, Australia y Nueva Zelanda 1

Fuente: elaboracién propia.

Acerca de los cuatro primeros estudios, mds antiguos (1993-2001), se rea-
lizaron dos en el Reino Unido, uno en Australia y Canadd y otro en Estados
Unidos. A partir de 2010 se inicia un proceso de publicacién sobre el tema a
nivel internacional. Los articulos no refieren una dnica causa concreta para
ello en sus marcos tedricos.

Como se aprecia en la tabla, hay mds investigacién al respecto en Europa
y América y no se cuenta con estudios llevados a cabo exclusivamente en
Oceanfa. Asimismo, se observa que la mayor parte de los estudios se realizan
en un Unico contexto (un tnico pafs).

3.2. Pros y contras de la direccidn departamental universitaria

En relacién con los pros y los contras de ocupar un cargo en la direccién de
un departamento universitario, nos preguntdbamos qué balance hacen al res-
pecto los distintos estudios. Asi, analizamos los factores que facilitan y entor-
pecen el liderazgo de los equipos departamentales, las ventajas e inconvenien-
tes de ejercer la direccién y los logros y fracasos de quienes la han ejercido. Al
respecto, se pueden ofrecer los siguientes resultados:

a) Aspectos facilitadores de la direccidn

En gran parte de los articulos se plantean aspectos facilitadores de la direccién
departamental (salvo en 13 estudios). Entre ellos, se mencionan: la empatia y la
escucha (Bystydzienski et al., 2017; Degn, 2015); las buenas relaciones entre los
miembros del departamento, celebrar los éxitos y consultar al personal antes de
tomar decisiones (Hundessa, 2021; Mothe et al., 2015); la lealtad organizativa,
la involucracién activa en el departamento, el compromiso (Abahussain, 2020;
Horne et al., 2016; Keith y Buckley, 2011; Tahir et al., 2014); el liderazgo
(Abahussain, 2020; Akbulut et al., 2015; Gonaim, 2019); la delegacion de deter-
minados asuntos (Castro y Tomds, 2010; Creaton y Heard-Lauréote, 2021); la
ayuda, el apoyo y la satisfaccidn de los demds (Mefi y Asoba, 2020; White et al.,

2016); el conocimiento de los procesos administrativos y la experiencia previa
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de gestidon (Castro y Tomds, 2019; Crawford, 2021; White et al., 2016); la
cultura organizacional y las politicas educativas (Dewes y Bolzan, 2018), y
la autonomia, el soporte administrativo y participar en foros informales y extrao-
ficiales con otros jefes de departamento (Creaton y Heard-Lauréote, 2021).

b) Aspectos entorpecedores de la direccion

La mayorfa de los articulos plantean aspectos entorpecedores de la direccién
(a excepcidn de 11). Los mencionados son: la falta de recursos, de autonomia,
de personal auxiliar, de formacién, etc. (Bellibas et al., 2016; Hundessa, 2021;
Keith y Buckley, 2011; Kruse et al., 2020; Nguyen, 2013; Thai et al., 2021);
el estrés del cargo, la conduccién de reuniones, la cultura organizacional y el
desgaste emocional (Castro y Tomds, 2019; Crawford, 2021; Dewes y Bolzan,
2018; Wolverton et al., 1999); la presién politica y las demandas sociales
(Gonaim, 2019; Halupa, 2016; Pellow y Wilson, 1993); en el caso de las
mujeres, las ideas subconscientes, el cuidado de los hijos y el sexismo (Huen
et al., 2021; Yedidia y Bickel, 2001); el desinterés de los académicos en la
gestion y problemas mayores para investigar (Castro y Tomds, 2010; Hundes-
sa, 2021), asf como dificultad para desarrollar una misidn, visién y estrategias
institucionales claras (Creaton y Heard-Lauréote, 2021).

¢) Ventajas de ejercer la direccion

La inmensa mayoria de los articulos no hacen mencién a las ventajas de ejercer
la direccién, lo cual es muy significativo. La minorfa que sf lo hace no entra
en detalles. Unicamente mencionan: es gratificante, retador, motivante, desa-
fiante (Castro y Tomds, 2019; Dewes y Bolzan, 2018; Halupa, 2016; Hun-
dessa, 2021); permite decidir sobre el reparto de presupuestos y promover
proyectos de innovacién (Castro y Tomds, 2019), y posibilita repercutir en la
industria y producir patentes (Rybnicek et al., 2019). El tnico articulo que se
detiene mds al respecto sefiala lo siguiente: alimentar la creatividad, aumentar
las iniciativas, potenciar el desarrollo profesional, reforzar la confianza, crear
un ambiente colegiado, reducir los conflictos, acelerar la consecucién de los
objetivos, inspirar la lealtad y aceptar la direccién (Gonaim, 2019).

d) Inconvenientes de ejercer la direccion

Al igual que con las ventajas, la mayor parte de los estudios tampoco enfatizan
en los inconvenientes de ejercer la direccién, ni entran en detalles. Todos los
inconvenientes identificados estdn ligados a un nicleo comiin: el tiempo que
implica el cargo, las numerosas demandas que se reciben, la exigencia y su
repercusion negativa en la carrera investigadora (Castro y Tomds, 2019;
Crawford, 2021; Creaton y Heard-Lauréote, 2021; Degn, 2015; Dewes y
Bolzan, 2018; Gonaim, 2019; Halupa, 2016; Hundessa, 2021; Wolverton et
al., 1999; Yedidia y Bickel, 2001).
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¢) Logros destacados

Resulta dificil recapitular logros de las direcciones de departamentos, pero
alguna idea se recoge en los articulos analizados: cambiar la cultura departa-
mental (Bystydzienski et al., 2017; Creaton y Heard-Lauréote, 2021); impul-
sar nuevas ideas y decidir politicas para contribuir al desarrollo del departa-
mento (Castro y Tomds, 2010; Creaton y Heard-Lauréote, 2021; Dewes y
Bolzan, 2018; Hundessa, 2021; Rybnicek et al., 2019; Tahir et al., 2014);
gestionar empdticamente los conflictos (Crawford, 2021), e ilusién, dominio
y satisfaccién personal con las diferentes gestiones realizadas (Bellibas et al.,
2016; Castro y Tomds, 2019). En un articulo se identifican factores criticos
en los que cabe tener éxito en la gestién y menciona los siguientes: relaciones
exteriores, investigacién y financiacién, gestién interna, gestién de estudiantes,
relaciones publicas, programas de ensenanza, captacién de estudiantes y uso
de nuevas tecnologias (Pellow y Wilson, 1993). Se precisa mds investigacién
sobre los éxitos de las direcciones departamentales.

) Fracasos destacados

Apenas se mencionan los fracasos de las direcciones de departamento. Unica-
mente se recogen tres. En un articulo se plantea el escaso poder sobre el colec-
tivo para cambiar las dindmicas culturales del departamento, sefialando que
las coaliciones y las redes de los implicados son mds fuertes (Creaton y Heard-
Lauréote, 2021). En otro se plantea la frustracién de no poder afrontar pro-
puestas que no son viables legalmente y que los interesados no entienden como
tal (Dewes y Bolzan, 2018). El tercer fracaso sefiala la poca tendencia de los
directores y la directoras a perdurar varios mandatos seguidos (Castro y Tomds,
2010; Hundessa, 2021; Keith y Buckley, 2011). Un estudio plantea los moti-
vos para que esto suceda. Son los siguientes: no haber podido acabar con los
proyectos iniciados, no tener asegurado un cierto apoyo por parte de la insti-
tucién para la continuidad y, finalmente, que no hayan aparecido otras posi-
bles candidaturas para ocupar el cargo (Castro y Tomds, 2010). Se precisa mds
investigacién al respecto.

4. Conclusiones

El andlisis sistemdtico de la literatura cientifica publicada en la Web of Scien-
ce y Scopus, trabajando con 31 articulos, nos permite establecer algunas con-
clusiones. Dado que en el apartado de resultados se han incorporado las citas
a los estudios a medida que se han ido mostrando las informaciones ofrecidas
por los distintos anlisis, en las conclusiones no se repetirdn las citas de nuevo,
para evitar ser reiterativos.

En primer lugar, respecto a la metodologia de investigacién, destaca el
acercamiento al tema a través de métodos cualitativos (18 estudios), frente a
los cuantitativos (10) y mixtos (1). Las técnicas mds empleadas son las entre-
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vistas (7 articulos), los cuestionarios (6) y las encuestas (5). Los ejes sobre los
que pivotan los estudios previos son fundamentalmente cinco: las concepcio-
nes sobre la direccién, las necesidades de formacién, el género, las experiencias
y los efectos de la direccién. Asimismo, la mayor parte de los estudios se
centran en un dnico pafs, predominando los realizados en Europa, Américay
Asia. A partir de esta sintesis metodoldgica, cabe, por tanto, plantear la nece-
sidad, en futuros estudios, de emplear métodos mixtos, combinar varias téc-
nicas de recogida de informacién, ampliar los ejes de andlisis a otros nuevos y
realizar investigaciones transcontinentales. Es posible que si los futuros estu-
dios superan estas limitaciones se logre despertar mayor interés académico por
el tema (Bellibas et al., 2016; Smothers et al., 2012).

En segundo lugar, en cuanto a los pros y contras del desempeno directivo,
ha sido posible identificar factores facilitadores de la direccién de departamen-
tos como la colaboracién entre los agentes implicados, la empatia, el compro-
miso, el liderazgo o la delegaciéon. También se han identificado factores entor-
pecedores como la escasa autonomfa, la falta de recursos, la cultura
organizacional, la presién politica o social, etc. Asimismo, es posible concluir
que es dificil evaluar las ventajas, los inconvenientes, los logros y los fracasos
de las direcciones de departamento, por lo que se precisa de mds investigacién
al respecto (Hundessa, 2021; Mefi y Asoba, 2020; Tahir et al., 2014).

La inmensa mayorfa de los articulos no hacen mencién a las ventajas de
ejercer la direccién y la minorfa que lo hace tnicamente menciona que puede
ser desafiante y gratificante y permite tomar decisiones sobre el reparto de pre-
supuestos 0 promover proyectos de innovacién. Asimismo, tampoco se refieren
los inconvenientes de formar parte de un equipo de direccién de departamento
mds alld de la gran dedicacién de tiempo que supone, las demandas recibidas
o la repercusién negativa en la carrera investigadora (Degn, 2015). En esta
linea, los logros pueden ir desde cambiar la cultura departamental hasta impul-
sar ideas, pasando por resolver conflictos o la satisfaccién personal. Los fraca-
sos identificados estdn relacionados con la dificultad para cambiar las culturas
universitarias, las limitaciones legales o la dificultad para que un director o una
directora se mantenga en el cargo. Serfa interesante trabajar en mecanismos
para evaluar los multiples resultados y los efectos de las diferentes précticas y
estilos de las direcciones de departamento (Akbulut et al., 2015; Hundessa,
2021). La revisién sistemdtica exploratoria realizada ha permmdo plantear la
necesidad de que se abran nuevas lineas de investigacién para examinar cues-
tiones tales como: ja qué retos se enfrentan las direcciones de departamento?,
¢:qué niveles de logro y satisfaccién refieren y por qué? y ;qué fracasos se pro-
ducen y a qué factores se deben? Responder estas cuestiones puede ser forma-
tivo, estimulante y capacitador para quienes se enfrentan a ser directores y
directoras de departamento o quieren revisar sus précticas directivas (Castro e
Ion, 2011; Kruse et al., 2020; Tahir et al., 2014), ya que no parecen existir
muchas posibilidades de formacién especifica para el desarrollo directivo en
departamentos universitarios (Pellow y Wilson, 1993; Tietjen-Smith et al.,
2020; White et al., 2016).
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Por todo ello, se puede concluir que la revisién bibliométrica realizada
sobre los estudios cientificos existentes acerca del liderazgo en los departamen-
tos universitarios a nivel internacional revela el estado de los mismos, los
delimita y define nuevas lineas de investigacién que revisen exhaustivamente
nuevas variables de andlisis cuantitativas y cualitativas para la mejora de la
gestién universitaria.

Referencias bibliograficas

ABAHUSSAIN, S. (2020). Department Heads” Use of Distributed Leadership and its
Role in Fostering Organizational Loyalty among Academics at Imam Abdulrah-
man bin Faisal University. Humanities and Management Sciences: Scientific Journal
of King Faisal University, 2(21), 307-313.
<https://doi.org/10.37575/h/mng/2086>

AxkBurut, M., NEVRA SEGGIE, E y BORkaN, B. (2015). Faculty member perceptions
of department head leadership effectiveness at a state university in Turkey. Inter-
national Journal of Leadership in Education, 18(4), 440-463.
<https://doi.org/10.1080/13603124.2014.997799>

BeLLiBag, M. S., Ozasian, G., Gomus, E. y Gumus, S. (2016). Examining
department chairs’ needs in performing academic leadership in Turkish universi-
ties. Egitim ve Bilim, 41(184), 91-103.
<https://doi.org/10.15390/EB.2016.6114>

BystypzIEnskl, ., THoMas, N., Howg, S. y Desar, A. (2017). The leadership role of
college deans and department chairs in academic culture change. Studies in Higher
Education, 42(12), 2301-2315.
<https://doi.org/10.1080/03075079.2016.1152464>

Castro, D. e Ion, G. (2011). Government dilemmas in the Spanish universities:
Autonomy, structure, participation and desconcentration | Dilemas en el
gobierno de las universidades espafolas: Autonomia, estructura, participacion
y desconcentracidn. Revista de Educacion, 355, 161-183. <https://ddd.uab.cat/
record/146533>.

Castro, D. y Tom4s, M. (2010). Management Performance at Universities the Case
of Deans and Department Heads. Educacion XX1, 13(2), 217-239.
<https://doi.org/10.5944/educxx1.13.2.258>

— (2019). El gobierno y la gestién de la universidad: Estudio de los érganos uniper-
sonales. Estudios sobre Educacion, 19(19), 165-184.
<https://doi.org/10.15581/004.19.4604>

CrawFORD, M. (2021). “Being” a Head of Department in an English University.
Educational Review, 00(00), 1-13.
<https://doi.org/10.1080/00131911.2021.2000368>

CRreATON, J. y HEARD-LAUREOTE, K. (2021). Rhetoric and Reality in Middle Mana-
gement: The Role of Heads of Academic Departments in UK Universities. Higher
Education Policy, 34(1), 195-217.
<https://doi.org/10.1057/s41307-018-00128-8>

Degn, L. (2015). Identity constructions and sensemaking in higher education: A case
study of Danish higher education department heads. Studies in Higher Education,
40(7), 1179-1193.
<https://doi.org/10.1080/03075079.2014.881345>



Pros y contras de dirigir un departamento universitario Educar 2023, vol. 59/2 537

DEewes, A. y Borzan, D. P. V. (2018). Tempos e espacos da gestdao universitdria:
Compreendendo a gestao de Departamentos Diddticos. Revista on Line de Politi-
ca e Gestido Educacional, 22(3), 961-977.
<https://doi.org/10.22633/rpge.v22i3.11308>

Gonamv, E A. (2019). Leadership in higher education in Saudi Arabia: Benefits,
constraints and challenges of adopting servant leadership model by department
chairs. International Journal of Education and Practice, 7(2), 101-111.
<https://doi.org/10.18488/journal.61.2019.72.101.111>

Havura, C. M. (2016). The Changing Roles of Online Deans and Department Heads
in Small Private Universities. Journal of Open, Flexible and Distance Learning,
20(2), 32-44.

Horng, A. L., Pressts, Y. du y Nkomo, S. (2016). Role of Department Heads in Acade-
mic Development: A Leader-Member Exchange and Organizational Resource Pers-
pective. Educational Management Administration and Leadership, 44(6), 1021-1041.
<https://doi.org/10.1177/1741143215587305>

Huen, K. H,, Leg, C. T., SKINNER, E. C., TErris, M. K., KosasHi, K. C., BENNETT,
C.].y BEraMmaN, J. (2021). Women Leaders in Academic Urology: The Views of
Department Chairs. Urology, 150, 81-85.
<https://doi.org/10.1016/j.urology.2020.08.081>

Hunbessa, F. D. (2021). Academic leadership: Exploring the experiences of
department heads in a first generation university in Ethiopia. International Journal
of Leadership in Education, 24(2), 183-205.
<https://doi.org/10.1080/13603124.2018.1545922>

IoN, G. y Castro, D. (2017). Transitions in the manifestations of the research culture
of Spanish universities. Higher Education Research and Development, 36(2), 311-324.
<https://doi.org/10.1080/07294360.2016.1208153>

Kerrs, S. J. y Buckiey, P E (2011). Leadership experiences and characteristics of
chairs of academic departments of psychiatry. Academic Psychiatry, 35(2), 118-121.
<https://doi.org/10.1176/appi.ap.35.2.118>

Krusg, S. D., Hackmann, D. G. y Linbptg, J. C. (2020). Academic Leadership
During a Pandemic: Department Heads Leading With a Focus on Equity. Frontiers
in Education, 5(diciembre), 1-14.
<https://doi.org/10.3389/feduc.2020.614641>

LoUGHRIDGE, B. (1999). The management information needs of academic Heads Of
Department in universities in the United Kingdom. Information Research, 2(2),
99-118.
<https://doi.org/10.5949/UPO9781846313240.010>

MEF1, N. y AsoBa, S. N. (2020). Leadership Styles for Job Satisfaction in Knowledge
Based Institutions: The Case of Heads of Departments at an Institution of Higher
Education in the Eastern Cape Province of South Africa. Academy of Entrepreneur-
ship Journal, 26(4), 1-12.

MoTtHE, S., BaLLANGRUD, B. O. B. y STENSAKER, B. (2015). The values and visions
of the professional department head: Not so different from the past? International
Journal of Educational Management, 29(3), 298-308.
<https://doi.org/10.1108/IJEM-05-2014-0061>

Nguyen, T. L. H. (2013). Middle-level Academic Management: A case study on the
roles of the Heads of Department at a Vietnamese university. Zertiary Education
and Management, 19(1), 1-15.
<https://doi.org/10.1080/13583883.2012.724704>



538 Educar 2023, vol. 59/2 Carmen Alvarez-Alvarez

PaGe, M. J., McKenNzig, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, 1., Horrmann, T. C.,
Murrow, C. D., SHAMSEER, L., TETZLAFF, J. M., AkL, E. A., BRENNAN, S. E.,
CHou, R., GLANVILLE, ]., GRIMSHAW, ]. M., HROBJARTSSON, A., LaLu, M. M.,
L1, T., LopER, E. W., Mavo-WiLsoN, E., McDoNALD, S.; ... MoOHER, D. (2021).
The PRISMA 2020 statement: An updated guideline for reporting systematic
reviews. The BMJ, 372.
<https://doi.org/10.1136/bmj.n71>

Perrow, A. y WiLson, T. D. (1993). The management information requirements of
heads of deparments: A critical success factors approach. Journal of Information
Science, 19, 425-437.

RezNIK, S. D. y Sazykina, O. A. (2018). Participation of lecturers in management of
the department: Analysis of university practices. University Management: Practice
and Analysis, 22(3), 100-112.
<https://doi.org/10.15826/umpa.2018.03.030>

RysNiICEK, R., LEITNER, K. H., BAUMGARTNER, L. y PLaKOLM, J. (2019). Industry and
leadership experiences of the heads of departments and their impact on the per-
formance of public universities. Management Decision, 57(12), 3321-3345.
<https://doi.org/10.1108/MD-10-2018-1173>

SMOTHERS, J., ABSHER, K. y WarTE, D. (2012). In the eye of the beholder: A confi-
gurational analysis of followers’ conceptualizations of the ideal academic
department leader at private universities. Leadership, 8(4), 397-419.
<https://doi.org/10.1177/1742715012443254>

Tauig, L., Aspurran, T., Avr, E y Daup, K. (2014). Academics transformational
leadership: An investigation of heads of department leadership behaviours in
Malaysian public universities. Educational Studies, 40(5), 473-495.
<https://doi.org/10.1080/03055698.2014.932272>

Tuar, T. van, Neuyen, N. T., Neuven, H. T. y Lg, B. T. (2021). The Practice of
Developing Department Headsat University: Case Study in Vietnam. Internatio-
nal Journal of Educational Sciences, 34(1-3), 11-23.
<https://doi.org/10.31901/24566322.2021/34.1-3.1191>

Tietjen-SMmrtH, T., HErsmaN, B. y Brock, B. A. (2020). Planning for Succession:
Preparing Faculty for the Kinesiology Department Head Role. Quest, 72(4), 383-
394.
<https://doi.org/10.1080/00336297.2020.1761842>

WHarTE, D., KRUEGER, P, MEANEY, C., ANTAO, V., KM, E y Kwong, J. C. (2016).
Identifying potential academic leaders: Comment détecter les leaders académiques
potentiels. Canadian Family Physician, 62, 102-110.

Worverton, M., GMELCH, W., WOLVERTON, M. y SARROs, J. (1999). Stress in aca-
demic leadership: US and Australian department chairs/heads. The Review of High-
er Education, 22(2), 165-185.

YepIDIA, M. J. y BIcKEL, ]. (2001). Why aren’t there more women leaders in academic
medicine?: The views of clinical department chairs. Academic Medicine, 76(5),
453-465.
<https://doi.org/10.1097/00001888-200105000-00017>



Universitat Autonoma de Barcelona. Departament de Pedagogia Aplicada

EDUCAR

Juliol-desembre 2023. vol. 59, nim. 2
ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital)
https://educar.uab.cat

Innovacio educativa en temps complexos
Innovacion educativa en tiempos complejos
Presentaci6 / Presentacion. Antoni Navio Gamez; Carme Ruiz Bueno

Aprendizaje de los componentes del pensamiento computacional mediado por una aplicacién virtual de la
Educacion 4.0 en el entorno del pensamiento complejo. Carlos Enrique George-Reyes; Jessica Alejandra
Ruiz-Ramirez; Yessica Betzabe Contreras Fuentes; Edgar Omar Lopez-Caudana

Oportunidades y necesidades percibidas entre los docentes de Educacién Primaria para el uso educativo de
las TIC. Nekane Larranaga; Estefania Jiménez; Maialen Garmendia

Andlisis de una intervencion educativa basada en ACAD Toolkit para la mejora del disefio didéctico en futuros
docentes. Sara Buils; M." Angeles Llopis-Nebot; Gracia Valdeolivas-Novella; Francesc M. Esteve-Mon

Gamificacion: metodologia para el desarrollo de competencias especificas y transversales en Magisterio.
Esther Edo Agustin

El modelo VESS vy el desarrollo de las funciones ejecutivas en edades tempranas para afrontar la vida en
sociedad. Maria Helena Romero Esquinas; Juan Manuel Muiioz Gonzalez; Maria Dolores Hidalgo Ariza

Evaluacion de la combinacion de clase invertida y uso de aplicaciones para promover una docencia univer-
sitaria interactiva. Myriam Rodriguez-Pasquin; Miguel Esteban-Yago; Maria Lopez-Martinez; Olga
Garcia-Luque

Temes de recerca / Temas de investigacion

Utilidad de las redes sociales en la divulgacién cientifica de las ciencias sociales en Espafia. José David
Gutiérrez-Sanchez; Elias Said-Hung; Noemi Garcia-Sanjuan

Colaboracion docente bajo el modelo de comunidades profesionales de aprendizaje. Marcela Andrea Peha
Ruz

Educar en los mdrgenes del sistema: educacion comunitaria para la emancipacion. Hector Alonso-Martinez;
Enrique-Javier Diez-Gutiérrez

Autopercepcion del profesorado universitario sobre la competencia digital docente. Luis Eduardo Paz Saa-
vedra; Merce Gisbert Cervera

Training, personal and environmental barriers of online education. Anabel Ramos Pla; Begofia Sampedro
Requena; Isabel del Arco; Veronica Marin Diaz; Oscar Flores-Alarcia

Impact of optimism versus pessimism on life satisfaction in university students. Oscar Gavin-Chocano;
Inmaculada Garcia-Martinez; David Molero

Programa de mejora competencial y psicosocioemocional del alumnado de formacién profesional bdsica.
Lionel Sanchez-Bolivar; Asuncion Martinez-Martinez; Félix Zurita-Ortega; Sergio Escalante-Gonzalez

Representaciones sociales alrededor de la educacién inclusiva: un abordaje desde la teorfa fundamentada en
la comunidad Sorda. Erika Paola Motta Totena; Jorge Eliécer Rivera Franco

Punts de vista / Puntos de vista

Pros y contras de dirigir un departamento universitario: andlisis sistemdtico de literatura. Carmen Alvarez-
Alvarez

UnB

Universitat Autonoma de Barcelona

Servei de Publicacions



	EDUCAR 59/2
	Crèdits
	Índex
	INNOVACIÓ EDUCATIVA EN TEMPS COMPLEXOS
	Presentació
	Presentación
	Aprendizaje de los componentes del pensamiento computacional mediado por una aplicación virtual de la Educación 4.0 en el entorno del pensamiento complejo
	Oportunidades y necesidades percibidas entre los docentes de Educación Primaria para el uso educativo de las TIC
	Análisis de una intervención educativa basada en ACAD Toolkit para la mejora del diseño didáctico en futuros docentes
	Gamificación: metodología para el desarrollo de competencias específicas y transversales en Magisterio
	El modelo VESS y el desarrollo de las funciones ejecutivas en edades tempranas para afrontar la vida en sociedad
	Evaluación de la combinación de clase invertida y uso de aplicaciones para promover una docencia universitaria interactiva

	TEMES DE RECERCA
	Utilidad de las redes sociales en la divulgación científica de las ciencias sociales en España
	Colaboración docente bajo el modelo de comunidades profesionales de aprendizaje
	Educar en los márgenes del sistema: educación comunitaria para la emancipación
	Autopercepción del profesorado universitario sobre la competencia digital docente
	Training, personal and environmental barriers of online education
	Impact of optimism versus pessimism on life satisfaction in university students
	Programa de mejora competencial y psicosocioemocional del alumnado de formación profesional básica
	Representaciones sociales alrededor de la educación inclusiva: un abordaje desde la teoría fundamentada en la comunidad Sorda

	PUNTS DE VISTA
	Pros y contras de dirigir un departamento universitario: análisis sistemático de literatura




