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Presentacié
Linteres per la millora docent a I'entorn universitari

Per norma general, tota persona que es dedica a la docencia té interes per
desplegar la seva tasca professional de la millor manera possible i aconseguir
que I'alumnat assoleixi un bon aprenentatge i una bona formacié tot gaudint
de la satisfaccié personal per una feina ben feta. Malgrat la seva predisposicié
inicial, hi ha factors externs que interfereixen, retarden o impedeixen aquesta
realitzacié i que no depenen de manera directa del mateix docent.

L’educacié en general i també el context universitari es troben immersos
en una epoca de grans canvis i de molt moviment que interfereixen en la tasca
professional, amb normatives generades des de despatxos o col-lectius aliens i
que no s’acaben d’entendre, amb un descarat intrusisme cientific o pseudo-
cientific, desbordats per la burocracia i les agencies i, a més a més, amb una
nova fornada d’alumnat apagat que no mostra interes pel coneixement ni es
qiiestiona res.

El professor universitari es troba immers en un entorn que li deixa molt
poc espai per a la faceta reflexiva, que durant décades tant havia caracteritzat
la seva tasca i que, juntament amb la recerca i la docencia, triangulaven el seu
dia a dia laboral en un equilibri proporcionat. Aquest anivellament, pero, s’ha
capgirat i actualment la recerca ha passat descaradament a la primera posicid,
a una bona distancia de la docencia i encara més de la reflexié. No es deixa
gaudir de la docencia perque no es valora i perque, a més, és complexa d’ava-
luar; perd alhora el docent no disposa ni de temps ni d’espai per llegir, refle-
xionar, intercanviar o bé contrastar experiencies i opinions. Tot plegat provo-
ca, entre altres aspectes, que es considerin innovadores o bé originals les
aportacions provinents d’altres persones, ciéncies o escenaris externs al camp
de I'educacié.

Malgrat ser conscients de tots aquests aspectes que s'interposen en aquest
recorregut laboral, esdevé imprescindible mirar endavant i saber que hi ha una
bona part d’aquest professorat que observa i reflexiona amb un polsim d’op-
timisme sobre la seva tasca docent, i que es preocupa per millorar, dia rere dia,
la seva activitat professional, perquée impartir classes a les aules universitaries,
sigui de manera presencial, semipresencial o virtual, sembla que s’ha convertit

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.2022
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en un privilegi per a minories. Gaudir de la formacié aporta experiencies
gratificants i creixement personal i fins i tot dona sentit a la vida, tot i que
requereix un parell d’aspectes basics que cal tenir en compte: I'autoestima
envers la professid, on s’intercanvien la motivacié i el compromis amb el ben-
estar personal, i un conjunt d’habilitats personals (assertivitat, lideratge, cre-
dibilitat, elements comunicatius, etc.) i socials (empatia, respecte, tolerancia,
honestedat, adaptabilitat, etc.) que, de nou, reforcen el fet que ser un bon
docent a la universitat actual no correspon a grans masses.

I precisament aquest ntimero monograﬁc ens ofereix algunes propostes per
reflexionar sobre aquest tema i per coneixer eXperlenaes d’altres companys
que ens poden il-luminar per a la nostra ocupacié professional.

El primer conjunt d’aportacions s’enquadra en la importancia que tenen
la salut i el benestar personal per al gaudi d’una activitat professional. Aixi,
Cornelio Agulla i Alberto Sinchez-Sanz, de la Universitat d’Almeria, mostren
a «Experiencies pedagogiques conscients en educacié superior. Un estudi qua-
litatiu» les aportacions de tres docents universitaris a partir de I'analisi de les
seves histories de vida relacionades amb la seva tasca docent, on el benestar
personal juga el paper més essencial. Es ressalta el gran potencial pedagogic
que acull 'atencié plena, ja que afavoreix la presa de consciencia i la regulacié
emocional, que de retruc incidiran en els resultats academics i personals. Es
comprova, doncs, que aquest benestar personal, combinat amb el vessant més
instrumental de les assignatures, aporta grans beneficis a I'activitat pedagodgica.

Un segon bloc d’articles posa de manifest la importancia del concepte de
millora, per al qual es requereix, d’'una banda, coneixer la realitat tot analit-
zant-la i reflexionant-hi i, de I'altra, ser conscient que cal anar-se formant amb
certa assiduitat.

Maria del Mar Sdnchez Vera, de la Universitat de Mdrcia, presenta «La
intel-ligéncia artificial com a recurs docent: usos i possibilitats per al professo-
rat», on, després d’un breu repas del recorregut historic de la IA, reflexiona
sobre les seves possibilitats en el marc de I'educacié. Per tal de saber com
s'aplica a 'aula i tenint en compte la necessitat de fer-ne un ds adequat, s’apli-
ca un qiiestionari al professorat de tots els nivells educatius —inclos 'univer-
sitari— amb la doble finalitat de coneixer les activitats relacionades que s’hi
porten a terme, a més de les opinions i percepcions que en tenen els docents.
Aquest estudi s’ha fet basicament a Espanya —un petit percentatge (8,6 %)
a Colombia— i s’hi tenen en compte diverses variables amb la finalitat d’es-
collir una mostra al maxim representativa quant a diversitat. S’observa que un
elevat nombre de docents la utilitzen tant per preparar les classes com a I'aula
amb l'alumnat, consideren el seu elevat potencial educatiu i hi estan interes-
sats, tot i que alhora es mostren preocupats i reflecteixen la seva necessitat de
tenir més formacid.

Malgrat que toca la universitat d’esquitllada perque tracta I'educacié
social en el seu dia a dia professmnal a «Alfabetitzacié dlgltal per a 'educa-
ci6 social: de les competencies digitals als coneixements critics», de Pedro
Ferndndez-de-Castro, Eva Bretones, Jordi Solé, Julio Meneses i Daniel Aran-
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da, de la Universitat Oberta de Catalunya, i Victor Sampedro, de la Univer-
sitat Rey Juan Carlos, s’hi reflecteix la rellevancia que tenen les competencies
digitals, tant pel que fa al saber com al saber fer en el seu exercici professional
amb joves, de cara a millorar el seu compromis civic. A partir dels resultats de
I'enquesta que aquests autors porten a terme, s’ observa que, mentre que les
variables soc10demograﬁques gairebé no influeixen, el que si que té un pes
prioritari és el domini critic de la digiralitzacié, afirmacié que reclama a la
universitat que s’aprofundeixi més en la formacié en competencies digitals en
el grau d’Educacié Social.

En aquest apartat també trobem algunes reflexions en el marc universitari
especific del master de Formaci6 del Professorat d’Educacié Secundaria Obli-
gatoria, que comparteixen la necessitat imperiosa d’una major formacié com-
petencial que després haura de visibilitzar-se en la realitat de I'institut.

A «Coneixement, Us i forma en les practiques docents per promoure la
sostenibilitat curricular a 'educacié secundaria obligatoria», treball elaborat
per Pequip de Belén Sdenz-Rico de Santiago, M.2 del Rosario Mendoza i
Chantal Biencinto Lépez, de la Universitat Complutense de Madrid, s’inves-
tiga sobre els objectius de desenvolupament sostenible (ODS) reflectits a
I’Agenda 2030 des de les aules d’educacié secundaria obligatoria en el marc
de lestat espanyol. Es vol contixer la competencia que té el professorat en
desenvolupament sostenible i els resultats de la recerca mostren clarament la
necessitat d’un nivell competencial més elevat sorgit de més coneixement, aixi
com d’estrategies metodologiques més actives i participatives a I'aula. Per tot
plegat, es fa palesa la importancia d’'una formacié continuada a més de la
incorporacié a la formacié universitaria espanyola d’una major preséncia de
P'educacié per a la sostenibilitat.

Incidint en el mateix tema, I'aportacié «Estudiants del master de Profes-
sorat com a agents de canvi: percepcié i coneixement sobre els ODS», d’Ire-
ne Lépez Secanell, Estefania Lépez Requena i Sonia Renovell-Rico, de Flo-
rida Universitaria, repassa els coneixements i les actituds previs de 'alumnat
que actualment cursa el master de Formacié del Professorat d’Educacié
Secundaria Obligatoria en algunes universitats espanyoles pel que fa als objec-
tius de desenvolupament sostenible. Els resultats que s’obtenen a partir de
Iaplicacié d’una enquesta dissenyada pels autors corroboren que la compe-
tencia respecte dels ODS de 'alumnat menor de trenta anys és superior a la
del de més edat, que hi ha treballat de forma similar a 'educacié primaria i
a ’ESQO, i també ressalten la necessitat d’incrementar la formacié universita-
ria pel que fa a aquest tema per assegurar el seu impacte social a través de la
docencia.

Finalment, la necessitat de formacié també és palesa a «Representacié cur-
ricular de I'orientacié i accié tutorial al master de Formacié del Professorat»,
de Purificacién Salmerdn Vilchez, Rafael Lépez Fuentes i Ana Martin Rome-
ra, de la Universitat de Granada, i Pilar Martinez Clares, de la Universitat de
Murcia; en aquest article es repassa el tractament que es dona en aquests
moments a l'orientacié i a I'accié tutorial en el Master de Formacié del Pro-
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fessorat d’Educacié Secundaria Obligatoria a les universitats publiques espa-
nyoles. A partir de 'aprovacié de la LOMLOE s’han concretat les funcions
que cal desenvolupar des de 'orientacié i la tutoria i la necessitat de desple-
gar-les en aquesta etapa educativa. De manera aprofundida, es fa una analisi
documental del contingut que es troba a les guies docents d’aquest master, on,
tot i partir d’'una mateixa normativa, ens trobem amb una gran diversitat de
dissenys curriculars, atenent a la doble modalitat de curriculum integrat o bé
de currfculum per assignatures, dels quals es desprenen totes les possibles
casuistiques pel que fa a espai, temps i aprofundiment.

En una tercera part es reflexiona sobre algunes experiéncies al voltant de
noves estrategies didactiques i noves maneres d’avaluar.

A dmplementacié i influencia del model de classe inversa a 'aprenentatge
en linia de dues assignatures universitaries», Inmaculada Concepcién Masero-
Moreno i Gema Albort Morant, de la Universitat de Sevilla, centren la seva
recerca en |'aplicacié d’aquesta proposta metodologica, la classe invertida, en
un entorn universitari de modalitat virtual, concretament en dues assignatures
pertanyents a dos graus diferents tot i compartir un caracter forga practic. S’hi
analitzen diferents variables, com ara |’assisténcia a classe, la satisfaccié de
I’alumnat o el rendiment académic, i es troben certes diferéncies entre una
assignatura i una altra que esdevenen molt interessants.

Lequip format per Angels Leiva-Presa, Llufs Benejam, Sergi Grau-Car-
rién, Anna Badosa, Enric Lépez i José Diaz, de la Universitat de Vic — Uni-
versitat Central de Catalunya, amb larticle «Analisi i millora de les eines
d’avaluacié i de seguiment de les activitats d’aprenentatge basat en projectes
i en problemes», descriu I'experiencia del model didactic d’aprenentatge basat
en problemes (ABP) en diferents graus d’una facultat pel que fa al vessant
avaluatiu. Després d’una primera recollida descriptiva de dades, se sol-licita als
docents el seu nivell de satisfaccié pel que fa al seguiment i avaluacié (docu-
mentacié escrita, presentacié oral i seguiment de activitat), a partir de la qual
cosa s’elaboren uns nous instruments (3 ribriques i 2 escales de valoracié) amb
la intencié d’agilitzar i optimitzar el procés d’avaluacid. Les segones valoracions
del professorat corroboren aquest proposit.

Ludmila Martins Gironelli, Elena Cano Garcfa i Ana Ayuste Gonzdlez, de
la Universitat de Barcelona, amb larticle «Aplicacié d’una seqiiencia didacti-
ca basada en feedback entre iguals per desenvolupar competencies», en el marc
de I'assignatura Educacié d’Adults del grau d’Educacié Social, aprofundeixen
en el desenvolupament competencial de 'alumnat a partir de la realitzacié de
la seva historia de vida formativa, I'aposta de compartir—ho amb els companys
i la practica d’una avaluacié entre iguals; tot plegat, amb I'inica finalitat d’en-
fomr el propi creixement com a persones i com a professionals que en breu
s'incorporaran a un entorn laboral amb persones adultes. Sutilitzen instru-
ments per a la recollida i posterior analisi de dades, perd realment esdevenen
molt interessants els tallers i tot el procés de retroaccid, ja que I'alumne acos-
tuma a pensar més en les tasques que se li encomanen que no pas en el seu
propi procés d’aprenentatge.
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Per acabar aquest bloc monografic, s’ofereix una proposta de mirada cap
al futur a través de la qual es demostra que realment a les universitat es fa una
bona feina. Aixi doncs, Zoia Bozu, Marfa José Rubio Hurtado i Isaac Calduch,
de la Universitat de Barcelona, presenten «El treball de fi de grau, factor de
promocié per a la insercié laboral? Una analisi sobre la percepcié de les per-
sones graduades en I'ambit educatiu». Aprofitant la seva implicacié com a
docents d’aquesta assignatura del grau de Pedagogia, han portat a terme una
recerca per tal de coneixer la relacié entre el TFG i la seva influencia en el mén
professional; aixi, han dissenyat un qiiestionari i 'han aplicat a una mostra de
graduats; els resultats obtinguts sén satisfactoris perque els ha permes, a més
d’adquirir coneixements basics, desenvolupar competencies transversals neces-
saries per a la seva practica professional.

Esperem, doncs, que la lectura de tots aquests articles ens aporti 'energia
que, com a docents, ens és tan necessiria en aquests moments.

Niiria Rajadell-Puiggros
Universitat de Barcelona

© de l'autora
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Presentacién
El interés por la mejora docente en el entorno
universitario

Por norma general, toda persona que se dedica a la docencia tiene interés por
desplegar su labor profesional de la mejor manera posible y lograr que el
alumnado alcance un buen aprendizaje y una buena formacién disfrutando de
la satisfaccién personal por un trabajo bien hecho. A pesar de su predisposicién
inicial, existen factores externos que interfieren, retrasan o impiden esta reali-
zacién y que no dependen de forma directa del propio docente.

La educacién en general y también el contexto universitario se encuentran
inmersos en una época de grandes cambios y de mucho movimiento que
interfieren en la labor profesional con normativas generadas desde despachos
o colectivos ajenos y que no se acaban de entender, con un descarado intru-
sismo cientifico o pseudocientifico, desbordados por la burocracia y las agen-
cias, y, ademds, con una nueva hornada de alumnado apagado que no muestra
interés por el conocimiento ni se cuestiona nada.

El profesor universitario se encuentra inmerso en un entorno que le deja
muy poco espacio para la faceta reflexiva, que durante décadas tanto habia
caracterizado su labor y que, junto con la investigacién y la docencia, triangu-
laban su dia a dfa laboral en un proporcionado equilibrio. Pero esta nivelacién
ha dado la vuelta y, hoy en dia, la investigacion ha pasado descaradamente a
la primera posicién, a una buena distancia de la docencia y atin mds de la
reflexién. No se deja gozar de la docencia porque no se valora y porque ademds
es compleja de evaluar; pero al mismo tiempo el docente no dispone ni de
tiempo ni de espacio para leer, reflexionar, intercambiar o contrastar experien-
cias y opiniones. Todo ello provoca, entre otros aspectos, que se consideren
innovadoras u originales las aportaciones provenientes de otras personas, cien-
cias o bien escenarios externos al campo de la educacién.

A pesar de ser conscientes de todos estos aspectos que se interponen en este
recorrido laboral, resulta imprescindible mirar adelante y saber que hay una
buena parte de este profesorado que observa y reflexiona, con una pizca de
optimismo, su labor docente, y que se preocupa por mejorar, dia tras dia, su
actividad profesional, porque impartir clases en las aulas universitarias, sea de
forma presencial, semipresencial o virtual, parece haberse convertido en un
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privilegio para minorfas. Disfrutar de la formacién aporta experiencias grati-
ficantes y crecimiento personal e incluso da sentido a la vida, aunque requiere
tener en cuenta un par de aspectos bdsicos: la autoestima hacia la profesién,
donde se intercambian la motivacién y el compromiso con el bienestar perso-
nal, y un conjunto de habilidades personales (asertividad, liderazgo, credibili-
dad, elementos comunicativos, etc.) y sociales (empatia, respeto, tolerancia,
honestidad, adaptabilidad, etc.) que, de nuevo, refuerzan el hecho de que ser
un buen docente en la universidad actual no corresponde a grandes masas.

Y precisamente este nimero monogréfico nos ofrece algunas propuestas
para reflexionar sobre este tema y para conocer experiencias de otros compa-
fieros que pueden iluminarnos para nuestro empleo profesional.

El primer conjunto de aportaciones se encuadra en la importancia que
tienen la salud y el bienestar personal para el disfrute de una actividad profe-
sional. Asf, Cornelio Agulla y Alberto Sdnchez-Sanz, de la Universidad de
Almerfa, muestran en «Experiencias pedagdgicas conscientes en educacién
superior. Un estudio cualitativo» las aportaciones de tres docentes universita-
rios a partir del andlisis de sus historias de vida relacionadas con su labor
docente, donde el bienestar personal juega el papel mds esencial. Se resalta el
gran potencial pedagégico que acoge la atencién plena, ya que favorece la toma
de conciencia y la regulacién emocional, que de rebote incidirdn en los resul-
tados académicos y personales. Se comprueba que este bienestar personal,
combinado con la vertiente mds instrumental de las asignaturas, aporta gran-
des beneficios a la actividad pedagdgica.

Un segundo bloque de articulos pone de manifiesto la importancia del
concepto de mejora, para el cual se requiere, por un lado, conocer la realidad
analizdndola y reflexionando sobre ella y, por otra, ser consciente de que se
debe ir formando con cierta asiduidad.

Maria del Mar Sdnchez Vera, de la Universidad de Murcia, presenta «La
inteligencia artificial como recurso docente: usos y posibilidades para el pro-
fesorado», donde, tras un breve recorrido histérico por la IA, reflexiona sobre
sus posibilidades en el marco de la educacién. Para saber cémo se aplica en
el aula y teniendo en cuenta la necesidad de hacer un uso adecuado de la
misma, se aplica un cuestionario al profesorado de todos los niveles educati-
vos —incluido el universitario— con la doble finalidad de conocer las activi-
dades relacionadas que se llevan a cabo, ademds de las opiniones y percepcio-
nes que tienen los docentes. Este estudio se ha hecho bdsicamente en Espafia
—un pequefio porcentaje (8,6%) en Colombia— y en ¢l se tienen en cuenta
diversas variables para escoger una muestra lo mds representativa en cuanto a
diversidad. Se observa que existe un elevado nimero de docentes que la utili-
zan tanto para preparar las clases como en el aula con el alumnado, consideran
su elevado potencial educativo y estdn interesados en ella, aunque a la vez se
muestran preocupados y reflejan su necesidad de tener una mayor formacidn.

Aunque se ocupa de la universidad de pasada porque trata la educacién
social en su dfa a dfa profesional, en «Alfabetizacién dlgltal para la educacién social:
de las competencias digitales a los conocimientos criticos», de Pedro Ferndn-
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dez-de-Castro, Eva Bretones, Jordi Solé, Julio Meneses y Daniel Aranda, de
la Universitat Oberta de Catalunya, y Victor Sampedro, de la Universidad Rey
Juan Carlos, se refleja la relevancia que tienen las competencias digitales en lo
que se refiere tanto al saber c6mo al saber hacer en su ejercicio profesional con
jovenes de cara a mejorar su compromiso civico. A partir de los resultados de
la encuesta que estos autores llevan a cabo, se observa que, mientras las varia-
bles soc1odemograﬁcas apenas influyen, lo que sf tiene un peso prioritario es
el dominio critico de la digitalizacién, afirmacién que reclama a la universidad
que se profundice mds en la formacién en competencias digitales en el grado
de Educacién Social.

En este apartado también encontramos algunas reflexiones en el marco
universitario especifico del méster de Formacién del Profesorado de Educacién
Secundaria Obligatoria, que comparten la necesidad imperiosa de una mayor
formacién competencial que después deberd visibilizarse en la realidad del
instituto.

En «Conocimiento, uso y forma en las précticas docentes para promover la
sostenibilidad curricular en Educacién Secundaria Obligatoria», trabajo elabo-
rado por el equipo de Belén Sdenz-Rico de Santiago, M.2 del Rosario Mendo-
za Carretero y Chantal Biencinto Lépez, de la Universidad Complutense de
Madrid, se investiga sobre los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) refleja-
dos en la Agenda 2030 desde las aulas de educacién secundaria obligatoria en
el marco del estado espafol. Se quiere conocer la competencia que tiene el
profesorado en desarrollo sostenible y los resultados de la investigacién mues-
tran claramente la necesidad de un mayor nivel competencial surgido de un
mayor conocimiento, asi como de estrategias metodoldgicas mds activas y par-
ticipativas en el aula. Por todo ello, resulta evidente la importancia de una
formacién continua ademds de la incorporacién a la formacién universitaria
espafiola de una mayor presencia de la educacién para la sostenibilidad.

Incidiendo en el mismo tema, la aportacién «Estudiantes del mdster de
Profesorado como agentes de cambio: percepcidn y conocimiento sobre los
ODS», de Irene Lépez Secanell, Estefania Lépez Requena y Sonia Renovell-
Rico, de Florida Universitaria, repasa los conocimientos y las actitudes previos
del alumnado que actualmente estd cursando el mdster de Formacién del
Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria en algunas universidades
espafiolas en lo que se refiere a los objetivos de desarrollo sostenible. Los resul-
tados que se obtienen a partir de la aplicacién de una encuesta diseiada por
los autores corroboran que la competencia respecto a los ODS del alumnado
menor de treinta afios es superior a la del de mayor edad, que ha trabajado de
forma similar en la educacién primaria y en la ESO, y también resaltan la
necesidad de incrementar la formacién universitaria con respecto a este tema
para asegurar su impacto social a través de su docencia.

Por ultimo, la necesidad de formacién también se pone de manifiesto en
«Representacién curricular de la orientacién y accién tutorial en el mdster de
Formacién del Profesorado», de Purificacién Salmerén Vilchez, Rafael Lépez
Fuentes y Ana Martin Romera, de la Universidad de Granada, y Pilar Marti-
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nez Clares, de la Universidad de Murcia; en este articulo se repasa el tratamien-
to que se da en estos momentos a la orientacién y a la accién tutorial en el
mdster de Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria en
las universidades publicas espanolas. A partir de la aprobacién de la LOMLOE
se han concretado las funciones que deben desarrollarse desde la orientacién y
la tutorfa y la necesidad de desplegarlas en esta etapa educativa. De forma pro-
fundizada, se hace un andlisis documental del contenido que se encuentra en
las gufas docentes de este méster, donde, a pesar de partir de una misma nor-
mativa, nos encontramos con una gran diversidad de disefios curriculares, aten-
diendo a la doble modalidad de curriculum integrado o bien curriculum por
asignaturas, de los que se desprenden todas las posibles casuisticas en lo que
respecta a espacio, tiempo y profundizacidn.

En una tercera parte se reflexiona sobre algunas experiencias en torno a
nuevas estrategias diddcticas y nuevas formas de evaluar.

En «Implementacién e influencia del modelo de clase invertida en el apren-
dizaje en linea de dos asignaturas universitarias», Inmaculada Concepcién
Masero-Moreno y Gema Albort Morant, de la Universidad de Sevilla, centran
su investigacién en la aplicacién de esta propuesta metodoldgica, la clase inver-
tida, en un entorno universitario de modalidad virtual, concretamente en dos
asignaturas pertenecientes a dos grados diferentes, aunque comparten su cardc-
ter bastante prdctico. Se analizan distintas variables, como la asistencia a clase,
la satisfaccién del alumnado o el rendimiento académico, y se encuentran
ciertas diferencias entre una asignatura y otra que resultan muy interesantes.

El equipo formado por Angels Leiva-Presa, Lluis Benejam, Sergi Grau-
Carrién, Anna Badosa, Enric Lépez y José Diaz, de la Universidad de Vic —
Universidad Central de Catalufa, con el articulo «Andlisis y mejora de las herra-
mientas de evaluacién y de seguimiento de las actividades de aprendizaje
basado en proyectos y en problemas», describen la experiencia del modelo
diddctico de aprendizaje basado en problemas (ABP) en distintos grados de
una facultad respecto a su vertiente evaluativa. Tras una primera recogida
descriptiva de datos, se solicita a los docentes su nivel de satisfaccién en cuan-
to al seguimiento y evaluacién (documentacidn escrita, presentacién oral y
seguimiento de la actividad), a partir de lo cual se elaboran unos nuevos ins-
trumentos (3 rdbricas y 2 escalas de valoracién) con la intencién de agilizar y
optimizar el proceso de evaluacién. Las segundas valoraciones por parte del
profesorado corroboran este propdésito.

Ludmila Martins Gironelli, Elena Cano Garcfa y Ana Ayuste Gonzdlez,
de la Universidad de Barcelona, con su articulo «Aplicacién de una secuencia
diddctica basada en feedback entre iguales para el desarrollo de competencias»,
en el marco de la asignatura de Educacién de Adultos del grado de Educacién
Social, profundizan en el desarrollo competencial del alumnado a partir de la
realizacidn de su historia de vida formativa, la apuesta de compartirlo con los
compaiieros y la préctica de una evaluacién entre iguales; todo ello, con la
tinica finalidad de fortalecer el propio crecimiento como personas y profesio-
nales que en breve se incorporardn a un entorno laboral con personas adultas.
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Se utilizan instrumentos para la recogida y posterior andlisis de datos, pero
realmente resultan muy interesantes los talleres y todo el proceso de retroac-
cién, pues el alumno acostumbra mds a pensar en las tareas que se le piden
que en su propio proceso de aprendizaje.

Para terminar este bloque monogrifico, se ofrece una propuesta de mira-
da hacia el futuro a través de la cual se demuestra que realmente en las uni-
versidades se hace un buen trabajo. As{ pues, Zoia Bozu, Marfa José Rubio
Hurtado e Isaac Calduch, de la Universidad de Barcelona, presentan «El
trabajo de fin de grado, <falctor de promocidn para la insercién laboral? Un
andlisis sobre la percepcién de las personas graduadas en el 4mbito educativo».
Aprovechando su implicacién como docentes de esta asignatura del grado de
Pedagogia, han llevado a cabo una investigacién para conocer la relacién entre
el TFG y su influencia en el mundo profesional; asi, han disefiado un cues-
tionario y lo han aplicado a una muestra de graduados; los resultados obte-
nidos son satisfactorios porque les ha permitido, ademds de adquirir conoci-
mientos bdsicos, desarrollar competencias transversales necesarias para su
préctica profesional.

Esperamos, pues, que la lectura de todos estos articulos nos aporte la ener-
gia que, como docentes, nos es tan necesaria en estos momentos.

Niiria Rajadell-Puiggros
Universitat de Barcelona
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Resumen

En la actualidad existen numerosas investigaciones sobre consciencia plena en el émbito
de la educacién en sus distintos niveles. En educacién superior, la mayoria de estos
trabajos se han afrontado desde una visién positivista del fenémeno y se han centrado
en valorar los beneficios de su prdctica sobre la salud y el bienestar del alumnado, asi
como en su rendimiento académico. El objetivo de este trabajo fue explorar las vivencias
de tres profesores universitarios que enfocan su accién pedagdgica como una experiencia
consciente, a través del andlisis de sus relatos de vida. La técnica utilizada fue la entre-
vista semiestructurada. El andlisis de los datos se realizé en dos fases sucesivas, de primer
y de segundo orden. El de primer orden consistié en un andlisis categorial del contenido
de las entrevistas, y el de segundo orden se centré en la reduccién de los datos segiin el
objetivo de la investigacién, mostrando las tres perspectivas diferentes de enfocar la
préctica que son discutidas en este trabajo: 1) como un proceso que ayude a despertar
al alumnado; 2) como un proceso de autoconocimiento, y 3) como un proceso dirigido
a la expansidn de la consciencia no condicionada de alumnado y profesorado.

Palabras clave: consciencia plena; aprendizaje transformativo; pedagogia contemplativa;
formacién universitaria

Resum. Experiéncies pedagogiques conscients en educacid superior. Un estudi qualitatin

Actualment hi ha nombroses investigacions sobre consciencia plena en 'ambit de I'educacié
en els diferents nivells. En educacié superior, la majoria d’aquests treballs s’han afrontat des
d’una visié positivista del fenomen i s’han centrat a valorar els beneficis de la practica sobre
la salut i el benestar de 'alumnat, aixi com en el rendiment académic. L’objectiu d’aquest
treball va ser explorar les vivencies de tres professors universitaris que enfoquen la seva accié
pedagodgica com a experiéncia conscient, a través de 'analisi dels seus relats de vida. La
tecnica utilitzada va ser I'entrevista semiestructurada. L’analisi de les dades es va fer en dues
fases successives, de primer i de segon ordre. El de primer ordre va consistir en una analisi
categorial del contingut de les entrevistes, i la de segon ordre es va centrar en la reduccié de
les dades segons 'objectiu de la investigacié, mostrant les tres perspectives diferents d’enfocar
la practica que sén discutides en aquest treball: 1) com un procés que ajudi a despertar
'alumnat; 2) com a procés d’autoconeixement, i 3) com a procés dirigit a 'expansié de la
consciencia no condicionada d’alumnat i professorat.

Paraules clau: consciéncia plena; aprenentatge transformatiu; pedagogia contemplativa;
formacié universitaria

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1716



20 Educar 2024, vol. 60/1 Cornelio Aguila; Alberto Sinchez-Sanz

Abstract. Conscious pedagogical experiences in higher education: a qml[z'mtive study

There is currently a great deal of research on mindfulness in the field of education at
different levels. In higher education, most of these studies have been approached from a
positivist view of the phenomenon, and have focused on assessing the benefits of mind-
fulness on the health and well-being of students, as well as on their academic performance.
The aim of this study was to explore the experiences of three university teachers who focus
their educational work as a conscious experience, through the analysis of their life stories.
The technique used was the semi-structured interview. Data analysis was performed in
two successive phases. The first consisted of a category analysis of the content of the inter-
views, and the second on reducing the data according to the objectives of the research,
showing three different approaches to mindfulness: as a process that helps make students
more aware; as a process of self-knowledge; and as a process aimed at expanding the
unconditioned consciousness of students and teachers.

Keywords: mindfulness; transformative learning; contemplative pedagogy; university edu-
cation
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1. Introduccién

Durante los dltimos afios, mindfulness (MF) ha pasado de ser un asunto mar-
ginal vinculado exclusivamente al 4mbito espiritual a ser una fuente de interés
en el 4mbito académico y cientifico. En la actualidad, la investigacién y las
aplicaciones de MF tienen lugar en diferentes dreas del conocimiento, como
la psicologia, la neurociencia, la medicina, el trabajo social o la educacién.
Mindfulness (atencién plena o consciencia plena en espafol) es un fend-
meno ancestral comdn a diferentes tradiciones espirituales orientales como el
tantra, el taofsmo o el hinduismo (Aguila, 2020b). No obstante, ha sido
el budismo el que ha sistematizado MF en mayor medida y el que ha tenido
un mayor impacto y reconocimiento en Occidente (Cebolla y Campos, 2016).
Particularmente, MF remite a la meditacién vipassand, una prdctica orientada
a desarrollar un estado de consciencia y un entendimiento introspectivo pers-
picaz de la existencia que permite alcanzar una actitud ecudnime ante esta al
aceptarla tal como es (Sayadaw, 2020). Aunque no existe una definicién uni-
ficada, diferentes autores se han referido a MF como un estado de consciencia
pura, no conceptual y no verbal, libre de los filtros, de los juicios y del andlisis
del pensamiento, que se logra prestando una atencién concreta, sostenida y
deliberada en el presente (Kabat-Zinn, 2013). Esto implica que somos mds
conscientes de lo que sucede a nuestro alrededor y, sobre todo, de lo que suce-
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de en nuestro interior, cuando prestamos la atencién necesaria para ello
(Manso, 2018). Una prictica continuada de MF puede producir cambios
estables en la persona que le pueden llevar a mantener la atencién de forma
natural en la vida cotidiana, aumentando la claridad de pensamiento y la
estabilidad emocional, lo cual apunta a su verdadero potencial transformador
(Ricard y Singer, 2018).

En educacién, numerosas investigaciones han mostrado los beneficios de
la inclusién de MF en las escuelas sobre la salud fisica y mental, el bienestar
psicosocial y el aprendizaje social y emocional, asi como sobre la cognicién y
el rendimiento académico del alumnado (Weare, 2019) De acuerdo con Ergas
y Hadar (2019), las investigaciones sobre la consciencia plena en el entorno
educativo muestran dos orientaciones principales: 1) MF en educacidn, que
tiene cardcter instrumental e incluye prdcticas enfocadas a la mejora de la
salud, el aprendizaje socioemocional y el desarrollo cognitivo, y 2) MF como
educacidn, que se manifiesta a través de una pedagogia contemplativa que
integra la consciencia plena en toda la experiencia educativa. Si bien la cons-
tatacién de los beneficios de la préctica de MF sobre diferentes trastornos
podria apoyar su inclusién en el sistema educativo, cuando es utilizada como
una técnica terapéutica meramente instrumental empobrece el alcance educa-
tivo del fenédmeno, al desatender sus fundamentos morales originales y sus
implicaciones politicas (Hyland, 2013). Por tanto, consideramos que el mayor
potencial pedagégico es la inclusién de MF como esencia ontoepistemoldgica
de la experiencia educativa. Esto requiere enfocar la educacién hacia el desa-
rrollo de la consciencia no condicionada a través de la espec1ﬁc1dad de cada
materia (Agulla, 2020b). La educacién consciente y las précticas pedagoglcas
contemplativas (Weare, 2019) centran su accién en facilitar experiencias pro-
fundas reflexivas mds alld de los condicionamientos del pensamiento ordinario
y del aprendlza}e intelectual, lo que permite explorar nuevas posibilidades y
poner en cuestidn nuestras creencias.

La educacién contemplativa se basa en una amplia gama de tradiciones con
el fin de integrar la introspeccién y el aprendizaje experiencial en el proceso
académico, a través de prdcticas conscientes reflexivas y criticas (Weare, 2019).
Esta orientacién hacia una educacién mds consciente se relaciona con el apren-
dizaje transformativo (Mezirow, 1997), al concebir la educacién como un
proceso de crecimiento personal que se desarrolla durante toda la vida. El
aprendizaje transformativo ha sido dtilmente combinado con la prdctica de
MF con el propésito de mejorar la dimensién moral y espiritual del curriculo,
realzar las conexiones entre la educacién y los desarrollos sociales, politicos y
culturales mds amplios, asi como ayudar al alumnado a reconocer los impulsos
y las emociones que distorsionan la claridad de su pensamiento sobre el entor-
no (Hyland, 2017).

Centrdndonos en el ambito universitario, los estudios sobre MF en educa-
cién superior han observado la existencia de una relacién entre la prictica de la
atencién plena y la mejora de la regulacién emocional, el rendimiento acadé-
mico y el bienestar del alumnado universitario (Baranski y Was, 2019; Viciana
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et al., 2018). No obstante, mds alld de esta visién instrumental de MF relacio-
nada con sus potenciales efectos positivos, también encontramos propuestas
educativas globales sobre la base de la pedagogia contemplativa. Por ejemplo,
Fritzsche (2021) argumenta que la inclusién de MF y la pedagogfa contempla-
tiva en los estudios universitarios podria ayudar, tanto al profesorado como al
alumnado, a adquirir herramientas con las que transformar la experiencia for-
mativa en un aprendizaje antiopresivo por medio de tareas que desarrollen la
autorreflexion, la empatia y la capacidad critica. Por su parte, la investigacién
de Ergas y Hadar (2021) en educacién superior mostré cémo muchos estu-
diantes reconocieron MF como una préctica educativa que habfa transformado
su visién de la naturaleza de la educacién vy, en ocasiones, de la vida misma.

Desde el punto de vista de la investigacién, predomina la produccién de
trabajos que han abordado MF en educacién (en todos los niveles educativos)
desde la perspectiva positivista, especialmente, aquellos enfocados en la eva-
luacién de los efectos de su préctica a través de mediciones estandarizadas
(Aguila, 2020a). Sin embargo, son escasos los trabajos que se han centrado en
valorar, desde el paradigma naturalista, las experiencias basadas en una educa-
cién que integre MF como un estado de consciencia que impregne los con-
textos de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, diferentes autores han adver-
tido la necesidad de desarrollar investigaciones de cardcter cualitativo que
reporten informacién mds profunda sobre la experiencia de quienes practican
MF y que consideren los desafios morales que implican las pricticas medita-
tivas con relacién al aumento de la consciencia (Singh Sikh y Spence, 2016).

Hasta donde alcanza nuestro conocimiento, no encontramos estudios cua-
litativos sobre profesores que apuesten por la educacién consciente en el dmbi-
to universitario en nuestro idioma. En este sentido, nos planteamos la siguien-
te pregunta de investigacion: ;cémo se desarrolla una formacién en educacién
superior comprometida con el desarrollo de la consciencia de alumnado y
profesorado? Por tanto, el objetivo de este trabajo fue explorar las experiencias
de tres profesores universitarios que integran MF en el desarrollo de sus mate-
rias académicas a través de pedagogfas contemplativas, tratando de identificar
las diferentes formas de interpretar el fenémeno, asi como de implementar su
accién pedagdgica.

2. Método

Esta investigacién se afrontd desde el paradigma naturalista, asumiendo la
existencia de una naturaleza de la realidad subjetiva y multiple a la que las
personas damos significado desde nuestra propia experiencia (Guba, 2008).
De manera especifica, realizamos un andlisis cualitativo del relato de vida de
tres profesores universitarios que integran la consciencia plena en su accién
pedagégica. Las narraciones son medios que nos permiten comprender las
subjetividades en conexién con el contexto sociocultural (Devis, 2017).

Los participantes en esta investigacién (Mateo, Naiara y Oliver, pseudonl-
mos) son docentes de una universidad espafiola con experiencia en la prictica
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de meditacién basada en diferentes tradiciones espirituales. Los principales
criterios de seleccién fueron: (1) su amplia experiencia (mds de 15 afios) como
docentes universitarios; (2) su extensa experiencia como practicantes de medi-
tacién, y (3) su disponibilidad para participar. Mateo tiene 54 afos y es pro-
fesor de la Facultad de Educacién. Descubrié la meditacién hace 8 anos.
Actualmente medita siguiendo la tradicién zen budista (técnica zazen) basada
en las directrices de la escuela So76 japonesa. Naiara es una profesora de 53
afios que trabaja en la escuela pohtecmca superior, practica mindfulness en el
dmbito privado desde hace 16 afios. Oliver es un profesor de 51 que trabaja
en la Facultad de Educacidn; practica meditacién desde hace 10 afios siguien-
do la via del tantra tradicional.

La técnica empleada para la recogida de datos fue la entrevista cualitativa
semiestructurada disefiada ad hoc segin el objetivo de esta investigacién. Las
pr1nc1pales preguntas aludieron a la finalidad de la educacién, el valor peda—
gbgico de la consciencia plena y la manera de integrar la conciencia a través
de la préctica docente.

Una vez definido el objeto de estudio, contactamos con los participantes,
a quienes se les informé acerca de la finalidad de la investigacién, y aceptaron
participar firmando un consentimiento informado en el que se explicaba de
forma detallada el procedimiento del estudio. Asimismo, se garantizé salva-
guardar la identidad de los participantes con pseudénimos. Previamente a la
presentacion del informe de investigacién, cada uno de los entrevistados reci-
bié el documento con la transcripcién de su entrevista para consensuar la
informacién en él contenida y contrastar los datos recabados.

Las entrevistas tuvieron lugar en un espacio cémodo e intimo elegido por los
participantes. En todos los casos se generé un clima de confianza que permitié
que las conversaciones se desarrollaran con fluidez y que hizo posible tratar en
profundidad los temas objeto de investigacién. Realizamos una entrevista por
participante con una duracién media de 59 minutos (un volumen total de tres
horas de grabacién y 21.750 palabras transcritas). Las entrevistas fueron grabadas
en soporte digital con un dispositivo iPhone 7 y transcritas integramente de
forma manual utilizando el procesador de textos Microsoft Word.

El andlisis de los datos se realiz$ sin apoyo de soffware en dos fases sucesi-
vas, primer y segundo orden (Devis y Sparkes, 2004). El de primer orden
consistié en un andlisis categorial del contenido de las entrevistas, lo que nos
permitié establecer una visién general sobre los datos a partir de los principa-
les temas emergentes (tabla 1).

El andlisis de segundo orden consistié en la reduccién de los datos segiin
el objetivo de este estudio, identificando los matices diferenciales sobre los
fines de la educacién y la integracién de la conciencia en la accién pedagégica.
De manera especifica, encontramos tres perspectivas que orientan la discusién
posterior: el despertar del alumnado, el autoconocimiento y el desarrollo de
la consciencia.

Esta investigacién se desarrollé teniendo en cuenta los aspectos de rigor
cientifico de investigaciones cualitativas que establece Guba (2008). Con rela-
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Tabla 1. Categorias y palabras clave obtenidas del andlisis de primer orden

Categoria Descripcion Subcategoria Palabras clave
La esencia de Objetivos de todo proceso edu- Expansion de la cons-
la educacion.  cativo desde la visién docente. ciencia, aprendizaje

significativo, coherencia,
vivencia, despertar, des-
apego, libertad.

Objetivo como
docente.

Fines de la educacion.

Disfrutar, aprender.

Partes de un
todo: ontologia,
epistemologia
y metodologia.

Sentido del acto educativo a
partir de la interpretacion de la
realidad. Critica a la metodolo-
gia tradicional al servicio de los
contenidos.

Coherencia, clima, relati-
vismo, positivismo, mate-
rialismo, cosificacion.

Mindfulness
y meditacion
en educacion.

Valor pedagodgico de las practi-
cas meditativas y dificultades a
la hora de aplicarlas en el aula.

Sentido.
Dificultades.

La resistencia
en el alumnado.

Espiritualidad, autoinda-
gacion, prejuicios, depor-
tivizacion.

Mindfulness Diferentes formas de aplicacion Metodologia. Crecimiento.
y meditacion  de las practicas meditativas Influencia en
en el aula. con el alumnado. el alumnado.

Fuente: elaboracion propia.

cién a la credibilidad, contrastamos los datos obtenidos con los participantes,
triangulamos la informacién en base a las diferentes teorfas identificadas en la
literatura consultada y seguimos un proceso de corroboracién estructural del
contenido. Atendiendo a la transferibilidad, seguimos un muestreo tedrico
para maximizar la cantidad de informacién que consideramos relevante a
medida que avanzaba la investigacién, y se recogieron abundantes datos des-
criptivos para facilitar la comprobacién del grado de correspondencia. Ademds,
durante todo el proceso de investigacion se siguié un proceso de triangulacién
permanente con un investigador ajeno que actué como amigo critico (Sparkes
y Smith, 2014) estimulando la discusién tedrica y metodolégica. Finalmente,
este manuscrito fue examinado en base a las normas para la presentacién de
informes de investigacién cualitativa (O’Brien et al., 2014), garantizando el
cumplimiento de todos los items.

3. Resultados y discusién

Los resultados muestran que los tres profesores conciben la consciencia plena
como un eje ontoepistemoldgico que vertebra su accién pedagdgica mds alld de
una prictica especifica, de modo que su visién conecta con la orientacién
de mindfulness como educacién (Ergas y Hadar, 2019). No obstante, los tres
coinciden en que, en determinadas ocasiones, es necesaria la prdctica formal
de meditacién en el aula: «para que lo que les contamos o lo que ellos puedan
leer o escuchar; para que eso tenga impacto, tiene que venir acompanado de
una prictica meditativa» (Mateo); «no hay ningin problema en ensefar la
préctica de la meditacién a los alumnos» (Naiara); «aunque para mf lo mds



Experiencias pedagdgicas conscientes en educacién superior Educar 2024, vol. 60/1 25

importante es crear un clima de aula mds consciente, en ocasiones, es necesa-
ria la prdctica formal» (Oliver).

Asimismo, los resultados muestran algunos matices que se concretan en
tres concepciones sobre la educacién consciente: como un proceso para ayu-
dar al alumnado a despertar; como un proceso de autoconocimiento, en el
que el profesor facilita el aprendizaje a través de su presencia consciente, y
como una experiencia para la expansién de la consciencia, sobre uno mismo
y el mundo.

3.1. El proceso de despertar del alumnado

Frente a la concepcién dualista de la realidad que instrumentaliza la prictica de
MF y, en dltima instancia, la propia prictica educativa, autores como Pulido
(2020) entienden que educar es ayudar a eliminar el sufrimiento, el miedo y el
sentimiento de carencia con el que nacemos, estimulando el despertar del alum-
nado; un proceso que consiste en «el camino que conduce a la disolucién de
separaciones como mente/cuerpo, yo/otros y sujeto/objeto, es decir, el camino
que conduce a la no dualidad» (p. 13). En este sentido, Mateo establece que
solo aquellas actuaciones docentes que vayan encaminadas a ayudar al alumna-
do en el proceso de despertar merecen ser consideradas como educativas:

Para mi, el dnico objetivo de la educacién deberia ser el ayudar a las nuevas
generaciones, a los nifios, a los jovenes, ayudarles a despertar. ;Qué significa
ayudarles a despertar? Significa ayudarles a que sean cada vez mds conscientes
de quiénes son, de quiénes somos, de dénde estamos, de por qué estamos
aqui, de para qué estamos aqu [...] cuando hablamos de despertar, hablamos
de que la consciencia se hace consciente de sf misma, pero, al hacerse cons-
ciente de sf misma, se hace consciente de que no hay separacion entre ella y
ningtin objeto externo a ella. (Mateo)

La comprensién de la educacién en estos términos trasciende los beneficios
cognitivos y emocionales asociados a la consciencia plena y permite valorar el
potencial pedagégico que posee la prictica de MF en el proceso educativo
(Hyland, 2013). La consciencia plena implica un contacto directo con la rea-
lidad mds alld de la dualidad que implica considerar al observador frente a lo
observado (Singh Sikh y Spence, 2016). Desde esta perspectiva, reconocer la
no dualidad de la realidad que requiere el proceso de despertar solo es posible
desde la préctica formal de la meditacién:

Para mi, tanto MF como la meditacién en general son instrumentos, muy
necesarios cuando uno todavia estd despertando. Cuando uno ya ha desperta-
do ya dejan de ser instrumentos, o sea ya no son algo que sirve para, sino que
son algo en si mismo [...] pero claro, cuando estamos trabajando con nifios o
con jévenes que estdn en ese proceso de despertar, porque estdn muy dormi-
dos, muy en modo zombi... pues claro, tenemos que usar la meditacién y el
MF como instrumentos [...] No vamos a ayudarles a despertar simplemente
contdndoles cosas, por muy bonitas que sean o muy clarificadoras, no. [...]
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para que eso tenga impacto, tiene que venir acompafado de una prdctica
meditativa. (Mateo)

En definitiva, esta perspectiva sobre la educacién superior apela a la nece-
sidad de ayudar al ser humano en su despertar y de estimular el desarrollo
de su potencial, y se basa en un «concepto de educacién construido median-
te puentes entre la ciencia y la espiritualidad» (Agulla, 2020b, p. 8), en el
que el epicentro de la experiencia no es la ensefianza, sino el aprendizaje

(Lorda, 2014).

3.2. Autoconocimiento: una ventana a la educacion consciente

En su accién pedagdgica, Naiara pone el acento en el aprendizaje experiencial
del docente y en el desarrollo de su nivel de consciencia en su vida personal y
profesional (Manas et al., 2014):

MF no es solamente la prdctica formal de meditacién en la que me siento
durante un periodo de tiempo a conocerme, a conocer la dindmica de la
mente, a empezar a sentir, a conocer las emociones..., sino que ademds lo
llevo a mi vida diaria, a mi dfa a dfa. Porque la meditacién, al final, se tiene
que convertir en meditar a cada instante. (Naiara)

Por tanto, el profesorado deberia representar los comportamientos y las acti-
tudes propios de MF a través de su presencia y de la relacién con los estudiantes
(Weare, 2019), y no necesariamente a través de la ensefianza formal de la prdc-
tica meditativa en el aula. Asf, esta visién de la educacién requiere el compromi-
so del docente en el desarrollo de las habilidades de la consciencia plena en su
vida cotidiana (Agulla, 2020b). En este sentido, Naiara no considera que el
docente o la docente tenga la responsabilidad de despertar al alumnado:

Mi experiencia me dice que... que simplemente cambiando yo, ocupdndome
de mi, ya estoy ensefiando atencién y consciencia plena en el aula. Porque esto
es algo que no se puede forzar nunca en el otro. [...] no estamos a cargo del
despertar de los demds, sino del nuestro, con que nos ocupemos de nosotros,
tenemos trabajo mds que suficiente para toda la vida. (Naiara)

Desde esta perspectiva, la prictica de MF puede llegar a transformar la
manera en la que concebimos la vida y, en tltima instancia, la forma en la que
vivimos (Ergas y Hadar, 2021). Asi, la atencién plena ofrece la posibilidad de
reducir factores asociados a muchos de los problemas de las personas a partir
de la contribucién al desarrollo personal y al autoconocimiento (Maias et al.,
2014). En esta linea, autores como De la Herrdn (2003) defienden que el
autoconocimiento es la raiz de todo conocimiento, y que una diddctica que
adopte al autoconocimiento como referente formativo resultard dtil para cono-
cer (y ser) mejor, por tratar al sujeto que conoce como objeto de si mismo:

Si el mundo que interpreto y percibo estd en mi mente, tengo que ocuparme
de ir a la causa, mi mente o consciencia. Y cuando cambie mi mente cam-
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biard todo lo que percibo, porque la percepcidn es interpretaciéon. Entonces,
si recuerdo Quien Soy realmente, voy a recordar Quien es el otro también.
Y lo tnico que realmente es util es que el otro se dé cuenta de que la misma
decisién que yo he tomado de mirar hacia dentro, de aquietarme y silenciarme
para conocer mi mente, ¢l la puede tomar cuando quiera. (Naiara)

En la actualidad, los sistemas educativos no favorecen el autoconocimien-
to. Autoconocerse es un derecho educativo de quienes aprenden y un elemento
fundamental para su madurez personal; por ello, su ensefianza constituye un
imperativo profesional para los agentes educativos (De la Herrdn, 2003).
Desde esta perspectiva, se deberfa atender en primera instancia a la reflexién
sobre uno mismo (Fritzsche, 2021):

;Para qué quiero practicar MF en el aula? ;para cambiar a otro? ;O es simple-
mente para seguir aprendiendo yo? [...] esa es la cuestidén para mi. Aprender es
en el sentido de mirarnos, es una actitud mental en la que cambiamos el foco
de fuera a dentro [...] Entonces, lo que verdaderamente ensefia y contagia es
simplemente estar presente, atenta a mi y a todo, en una actitud de apertura
y consciencia plena, sea ensefiando MF o cualquier otra cosa. Y si en algin
momento siento que puedo compartir algo sobre esto en el aula, es porque
me nace espontdneamente para seguir aprendiendo yo, y no hay ninguna
necesidad de que cada vez haya mds gente que practique esto, ni de salvar el
mundo. (Naiara)

En un mundo en cambio continuo, escaso de referentes y con importantes
retos sociales, el alcance de la prdctica de MF en el dmbito educativo consiste
en estimular aprendizajes con verdadero significado y reestablecer las bases
éticas de la conducta humana, la serenidad y la apertura (Hyland, 2017). Todo
ello implica valorar la posibilidad de iniciar una revolucién educativa desde
un enfoque de la consciencia plena comprendida, en su sentido mds amplio,
como la forma de recuperar capacidades humanas adormecidas, como son el
autoconocimiento, la regulacién de las emociones, la tolerancia, el respeto,
el amor hacia uno mismo y hacia los demds, habilidades interpersonales y
habilidades cognitivas como la atencién (Maiias et al., 2014):

Yo creo que cada vez hay mds apertura y comprensién en relacién con la nece-
sidad humana de investigar en s{ mismo, de comprenderse, de una busqueda
espiritual [...] te puedo decir sin ningtin género de duda que, para mi, la
investigacién mds importante es explorar tu propia mente o consciencia [...]
si no conocemos cémo funciona el instrumento (la mente) que usamos para
comprender el mundo, debemos dudar de la fiabilidad de dicha comprensién
[...] no seremos, entonces, capaces de valorar adecuadamente la realidad que
creemos saber. (Naiara)

Asi pues, esta visién establece la importancia del autoconocimiento que,
enfocado hacia el propio profesorado, se basa en la creencia de que solo un
educador consciente puede educar de forma consciente (Weare, 2019). Ser
un educador consciente engloba aspectos como la atencidn, la tranquilidad y
la paz con uno mismo y con los demds. Asi, a través de su presencia, el educa-
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dor consciente simboliza cualidades como la paciencia, la confianza, el respec-
to y la amabilidad, lo que contribuye a que el alumnado desarrolle dichas
cualidades. De tal forma, se dardn las condiciones para que los estudiantes
desarrollen su propio autoconocimiento y habilidades de MF cuando estén
preparados para ello:

Para mi, la mejor ensefianza que hay es el ejemplo; y es el ejemplo de uno lo
que ensefa a los demds que, cuando quieran, pueden hacer lo mismo; pue-
den elegir un camino de autoconocimiento [...] Al final... la vida te pondrd
delante aquellos con los que te tienes que encontrar y caminar juntos por un
tiempo, aquellos que estdn abiertos a profundizar dentro de si. Y entonces, de
manera natural y f4cil, se dard la ayuda mutua. (Naiara)

3.3. La expansién de la consciencia en el proceso educativo

La educacién para la expansién de la consciencia plantea superar la visién
reduccionista que entiende el aprendizaje solamente desde lo intelectual o
cognitivo, recuperando el componente emotivo y logrando niveles de la exis-
tencia que no se pueden alcanzar desde lo exclusivamente discursivo (Hyland,
2013). En este sentido, al igual que Mateo y Naiara, la visién de Oliver sobre
la educacién parte de la premisa de considerar MF como un eje pedagdgico
que inunda toda la prdctica, si bien los fines educativos se orientan hacia el
desarrollo de la consciencia sobre uno mismo y sobre el mundo. Por ello, la
responsabilidad esencial del profesorado es tratar de crear el clima adecuado
que facilite la presencia de todos los comparecientes, es decir, crear «las con-
diciones para que alguien haga algo: precisamente, aprender» (Lorda, 2014,

p. 310):

;Qué es lo mds importante en la formacién? El contenido, ;no? En mi filosoffa
de vida y de educacidn, el contenido es secundario [...] Con esto no quiero
decir que no se ensefien determinados contenidos especificos que son nece-
sarios para la formacién y el desempefio profesional. Pero, todo esto es muy
relativo. Hoy dfa tenemos acceso a muchisima informacién [...] cualquier
contenido o asignatura puede desarrollarse en unas pocas horas o en miles.
Los planes de estudio estructuran estas horas, y esto es una convencién, una
decisién humana... pero el contenido, en su amplio sentido, es ilimitado [...]
ahora bien, c6mo se aprende, en qué estado de consciencia. .. hace que la expe-
riencia de aprendizaje sea muy diferente [...] Yo prefiero centrarme en crear las
condiciones para que se despliegue un aprendizaje mds consciente, tratando los
contenidos especificos de la asignatura, claro, pero entendiendo que no solo el
conocimiento intelectual es contenido, sino también las relaciones, la manera
de interaccionar, la presencia o la participacién activa... (Oliver)

Desde este punto de vista, el conocimiento se basa en la experiencia direc-
ta y se construye a través de la integracién de la verdad que emerge de la
unidad ontoldgica persona/mundo, una realidad no dualista (Singh Sikh y
Spence, 2016). Desde la perspectiva docente, aceptar el momento presente
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como base del aprendizaje implica asumir una actitud flexible respecto a con-
tenidos y metodologfas, asi como permanecer dispuesto y atento para gestionar
lo que acontece en las diferentes situaciones que se dan en el aula:

La esencia de mi préctica siempre estd ahi. O sea, yo nunca voy con un plan
inamovible, nunca... nunca. Eso no quiere decir que no me prepare, [...] yo
puedo llevar una propuesta, pero voy sobre todo con la intencién y con la
actitud de un encuentro entre personas. Y un encuentro entre personas en el
que quiero que se cree el clima de mds confianza posible, de m4s serenidad
posible y de mds participacién posible. Siempre desde el respeto y el afecto, el
amor y el respeto. (Oliver)

En este escenario, la integracién de MF como prictica en el dmbito edu-
cativo debe venir acompafiada del desarrollo moral y politico de los partici-
pantes (Hyland, 2013). Asimismo, la expansién de la consciencia incluye la
reflexién critica sobre los factores que generan sufrimiento al ser humano, asi
como la denuncia de situaciones que producen degeneracién social (Hyland,
2017):

Aumentar tu conciencia en sf mismo no tiene por qué hacerte mejor persona;
ti puedes ser mds consciente, y ser mds consciente te puede hacer controlar
y manipular a los otros por tu propio interés [...] Luego, ademds de ser mds
consciente, bajo mi punto de vista y mds en el campo educativo, es necesario
estimular el desarrollo moral y politico; es decir, es necesario valorar las con-
secuencias de nuestros actos e interpretaciones. (Oliver)

De este modo, los principios fundacionales de MF podrian suponer una
base ideal para una educacién para el desarrollo del ser humano, y su préctica
puede contribuir a desarrollar un proceso de empoderamiento que nos ayude
a sostener la presién de nuestra sociedad consumista egocéntrica (Ergas y
Hadar, 2021). La integracién de los principios de MF en el proceso educativo
para la expansién de la consciencia posibilita el acceso a los beneficios de su
profundo potencial transformador, tanto en el 4dmbito personal como en el
dmbito social, a partir del desarrollo de capacidades cognitivas y virtudes mora-
les (Hyland, 2017):

El desarrollo de la consciencia [...] es ayudar a que las personas sean mds ellas
mismas en su ser, en su esencia; es decir, que la gente integre y sienta (no solo
piense) mds las cosas y le encuentre significado personal [...] Por ejemplo, en
mis clases yo planteo muchos interrogantes, a veces un simple «;quién soy?».
En general, si yo insistiera mucho en las respuestas o solo las aportara yo, serfa
incoherente porque estarfa racionalizando la consciencia, la estarfa acotando,
y lo que yo quiero es estimularla, con lo cual yo prefiero que te vayas a tu
casa con incertidumbre mds que con la seguridad de que tienes la respuesta
correcta, porque esa incertidumbre es lo que te hace expandir la consciencia y
lo que te hace ver las cosas de una manera mds profunda; consiguientemente,
el aprendizaje es mds significativo. (Oliver)
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4. Conclusiones

El objetivo de esta investigacién fue analizar las experiencias de tres profesores
universitarios comprometidos con un enfoque consciente en educacién supe-
rior. Consideramos que los resultados han mostrado la viabilidad de integrar
MEF en el proceso formativo mds alld de una prictica puntual instrumental,
mostrando parte del potencial pedagégico de la experiencia consciente, asf
como la variabilidad de perspectivas a la hora de afrontar el acto educativo.

En este sentido, los profesores investigados coinciden en la integracién de
la consciencia plena como eje ontoepistemoldgico que orienta toda su pricti-
ca, si bien cada uno de ellos enfatiza algtin aspecto concreto que nos condujo
a identificar tres enfoques: 1) la educacién como un proceso para ayudar
al alumnado a despertar de una visién condicionada por el aprendizaje inte-
lectual estructurado y de las creencias rigidas que impiden el desarrollo del
potencial humano; 2) la educacién como un proceso de autoconocimiento y
reflexién sobre sf mismo, la naturaleza de la vida y la realidad, y 3) la educacién
como una experiencia que estimula la expansién de la consciencia no condi-
cionada, un mayor conocimiento de si mismo y del mundo.

Desde nuestro punto de vista consideramos que los hallazgos de este tra-
bajo contribuyen a avanzar en el conocimiento sobre MF en educacién supe-
rior, especialmente al afrontar la investigacién desde el paradigma naturalista,
evidenciando el interés de este enfoque para la formacién universitaria y el
desarrollo profesional del profesorado. No obstante, una de las limitaciones
de este estudio es el reducido niimero de participantes, por lo que son necesa-
rias mds investigaciones cualitativas con mds profesores que nos permitan
explorar las distintas formas de afrontar el fenémeno, asi como con el alum-
nado, de modo que podamos valorar su experiencia subjetiva escuchando sus
propias voces. Asimismo, sugerimos investigaciones a través de historias de
vida que puedan profundizar en las trayectorias vitales del profesorado en
relacién con su préctica docente consciente.
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Resumen

El auge de las herramientas de la inteligencia artificial generativa ha impulsado un amplio
debate sobre las implicaciones y las consecuencias de utilizarlas en la educacién, lo que
requiere de una reflexién profunda sobre su uso para asegurar que se incorporen a ella
de manera adecuada. En este contexto, el presente articulo aborda el uso de la inteligen-
cia artificial por parte de los docentes, tanto en tareas profesionales como en actividades
para ser integradas en el aula. Para ello, se aplicé un cuestionario a profesores que habian
usado la inteligencia artificial en la educacién y también se analizaron los comentarios
de los que habian integrado estas herramientas a través de diversas actividades. El and-
lisis de datos muestra que las herramientas de tipo generativo y conversacional son las
mds utilizadas, tanto para preparar las clases como para integrarlas en el aula con los
estudiantes. También se observa que existe inquietud por tener una formacién adecua-
da, asi como por los problemas de plagio que puedan generarse. En general, la inteligen-
cia artificial se percibe como un instrumento que puede mejorar la ensefianza y el apren-
dizaje en el aula. El andlisis cualitativo ha permitido generar una clasificacién de
actividades que integran la inteligencia artificial en la educacién.

Palabras clave: inteligencia artificial; inteligencia artificial generativa; educacién; ensefian-
za; aprendizaje; profesién docente

Resum. La intel-ligencia artificial com a recurs docent: usos i possibilitats per al professorat

Laparicié de les eines d’intel-ligencia artificial generativa esta generant un ampli debat sobre
'impacte que exerceixen i les conseqiiencies d’utilitzar-les en I'educacid, la qual cosa reque-
reix una reflexié profunda sobre I'is que se’n fa, a fi de garantir que siguin incorporades en
I'ambit academic de manera adequada. En aquest context, el present article aborda I'ts de
la intel-ligéncia artificial per part dels docents, tant en referéncia a tasques professionals com
a activitats per utilitzar-la a 'aula. Amb aquesta finalitat, es va administrar un qiiestionari
als professors que 'havien fet servir i es van analitzar els comentaris dels que havien inte-
grat aquestes eines a I'educacid a través de diferents activitats. L’analisi de dades mostra
que les eines generatives i conversacionals en intel-ligéncia artificial sén les més utilitzades,
tant per preparar les classes com per integrar-les a 'aula. També constata que hi ha
inquietud per tenir-ne els coneixements adequats i pels problemes de plagi que es puguin
generar. En general, es considera que la intel-ligencia artificial és una eina que pot millorar
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Iensenyament i I'aprenentatge a 'aula. L’analisi qualitativa ha permes generar una classifi-
cacié d’activitats que integren la intel-ligéncia artificial a I'educacid.

Paraules clau: intel-ligéncia artificial; intel-ligéncia artificial generativa; educacid; ensen-
yament; aprenentatge; professié docent

Abstract. Artificial Intelligence as a teaching resource: uses and possibilities for teachers

The growth in generative artificial intelligence tools has prompted a wide-ranging debate
on the implications and consequences of using artificial intelligence in education, which
requires a deep reflection on their use to ensure that they are incorporated appropriately.
This article therefore addresses the use of Artificial Intelligence by teachers, both in pro-
fessional tasks and in activities to integrate it into the classroom. Teachers who have used
Artificial Intelligence in education were given a questionnaire, and the comments of teach-
ers who have integrated these tools in education in various activities were analysed. The
data analysis shows that generative and conversational tools in Artificial Intelligence are
the most used, both for lesson preparation and to integrate these tools in the classroom
with students. It was also found that there is a concern for adequate training, and a worry
about the possible spread of plagiarism problems was perceived. In general, Artificial
Intelligence is considered to be a tool that can improve teaching and learning in the class-
room. The qualitative analysis has made it possible to generate a classification of educa-
tional activities that integrate Artificial Intelligence in education.

Keywords: artificial intelligence; generative artificial intelligence; education; teaching;
learning; teaching profession
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1. Introduccién

El origen de la inteligencia artificial (en adelante IA) se remonta al afo 1956,
cuando McCarthy acufié el término para referirse a «mdquinas inteligentes».
Desde entonces, han ido surgiendo una gran variedad de definiciones sobre la
IA, pero no hay una que sea universalmente aceptada (Schuett, 2021). Esto
puede ser debido a las diferentes lineas de investigacién y desarrollo que pre-
senta. En todo caso, sf sabemos que la IA se ocupa de la evolucidn de sistemas
informdticos que generan productos que permiten realizar tareas relacionadas
con la inteligencia humana (Amador, 1996).

En el 4mbito del desarrollo de sistemas de 1A, en 2010 se produjo lo que
se ha denominado 7he big bang of deep learning para referirse al desarrollo de
redes neuronales que han sido entrenadas con una gran cantidad de datos
(Gonzélez y Silveira, 2022; Hirsch-Kreinsen, 2023). Esto ha permitido realizar
grandes avances en el desarrollo de aplicaciones de IA. En noviembre de 2022
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se produce un punto de inflexién cuando la compafifa Open Al lanza el chat
conversacional GPT-3.5, una aplicacién fundamentada en un modelo de pro-
cesamiento del lenguaje natural. A raiz de este acontecimiento, la IA y su
influencia en la sociedad, la ciencia y la educacién se convierten en el foco
central de debates, tanto piblicos como cientificos, por las posibilidades que
nos brindan estas herramientas (Garcfa-Pefialvo, 2023; Stokel-Walker y Van-
Noorden, 2023). Los sistemas de IA generativa representan una categorfa de
la IA que es capaz de producir contenido automdticamente, ya sea en forma
de texto, imagen o cédigo, en respuesta a unas instrucciones (o prompts) que
se proporcionan previamente (Peres et al., 2023).

Desde la llegada de GPT 3.5 (y la actual versién GPT 4), hemos presen-
ciado un crecimiento exponencial en el nimero de aplicaciones generativas
basadas en la IA en un corto periodo de tiempo. En el contexto educativo,
antes de la llegada de la IA generativa, el foco de interés de la investigacién y
el desarrollo de la IA se habia centrado en la automatizacién de tareas admi-
nistrativas, la personalizacién del aprendizaje, los sistemas de tutoria inteligen-
te y en cédmo hacer predicciones basadas en los datos de los estudiantes (Pedré
et al., 2019; Tahiru, 2021). Varios autores indican que no hay una linea de
investigacién sostenida que estudie el impacto de la IA en la educacién desde
una perspectiva pedagdgica (Nemorin et al., 2022; Zawachki-Richter et al.,
2019). De hecho, la IA parece ser un campo de innovacién y desarrollo tec-
nolégico que recientemente estd ejerciendo un impacto social y educativo
(Gonzdlez y Silveira, 2022).

Una revisién sistemdtica llevada a cabo por Xu y Ouyang (2022) indica
que el uso de la IA en educacién se puede organizar en tres categorias. En
primer lugar, puede actuar como un nuevo sujeto, utilizando herramientas
para tomar decisiones y simular comportamientos humanos, como los robots
sociales. En segundo lugar, puede funcionar como intermediaria en el proceso
educativo, como los tutores inteligentes. Finalmente, puede desempenar el
papel de un asistente suplementario y proporcionar apoyo al proceso educati-
vo, como en el caso de las analiticas de aprendizaje.

La llegada de ChatGPT supone un punto de inflexién en el dmbito edu-
cativo. Puede generar textos de alta calidad, lo que ha causado debates sobre
sus implicaciones en la educacién y la produccién académica, ya que puede
resolver tareas que los docentes piden a sus estudiantes (Garcfa-Penalvo, 2023).
No obstante, algunos autores afirman que lo que realmente pone en cuestién
esta tecnologfa son determinadas dindmicas muy asentadas en la escuela (el
tipo de tareas que pedimos al alumnado o la manera de evaluar), que pueden
verse cuestionadas al disponer de herramientas con potencial para realizarlas.
En cierto modo, la IA generativa hace visibles las debilidades de determinadas
précticas educativas que hace tiempo son puestas en duda, pero que cuesta
cambiarlas (Garcia-Pefalvo et al., 2023; Malinka et al., 2023).

Si el potencial actual de la TA es grande, el del futuro cercano lo es atin
mds. ChatGPT ha pasado la nota de corte para poder trabajar como médico
en Espafia (Carrasco et al., 2023) y ya hay estudios que evidencian el papel
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que pueden tener estas herramientas de tipo generativo como apoyo para
mejorar la productividad, como el de Fauzi et al. (2023), cuyos autores comen-
tan que ChatGPT puede aumentar la eficiencia en la realizacién de las tareas.
También se pueden encontrar experiencias de uso de ChatGPT para formar a
profesorado (Markel et al., 2023).

No obstante, como indican Prendes y Serrano (2016), no existe una solu-
cién mdgica para los problemas de la educacién y es evidente que el papel del
docente es fundamental para poder integrar estas tecnologfas de IA de forma
adecuada. Es frecuente que, cuando surgen determinadas tecnologfas avanza-
das, a veces se generen enfoques pedagdgicos que no estén completamente
desarrollados, pero si impulsados por el deseo de aprovechar su potencial tec-
noldgico. Es decir, los docentes tratan de experimentar con estas herramientas
modificando el tipo de tareas que plantean. Es lo que Adell y Castafieda (2012)
llaman «pedagogias emergentes». Chen et al. (2020) indican que la IA puede
ayudar en contextos educativos, pero que, para poder hacerlo adecuadamente,
resulta importante que el profesorado pueda conocer estos sistemas para tomar
las decisiones adecuadas, y si decide integrarlos, hacerlo en el marco de estra-
tegias diddcticas coherentes.

Hay que tener en cuenta que la urgencia por tratar de integrar la IA en el
dmbito académico nos puede llevar hacia una corriente identificada por Nemo-
rin et al. (2022) como un método de «dataficacién» de la educacién. Esto
implica entender que el proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar entre
estudiantes y profesorado puede reducirse a un conjunto de datos l4gicos
susceptibles de ser gestionados por mdquinas, lo que responde a un deseo de
mecanizacién de la tarea pedagdgica y también a una vision reduccionista de lo
que es el proceso educativo. En este sentido, Flores-Vivar y Garcfa-Penalvo
(2023) destacan que la IA no puede reemplazar por completo a los docentes
humanos, entre varios motivos porque aquella no tiene entendimiento o crea-
tividad real, por lo tanto, su papel en la educacién tiene que ser entendido
como una ayuda para respaldar el aprendizaje.

En este sentido, para poder afrontar con mds criterio los riesgos que pue-
dan comportar estas herramientas es importante alfabetizar acerca de su uso.
Resulta especialmente importante valorar que no pueda convertirse en algo
que refuerce la desigualdad social y que seamos conscientes de sus sesgos y
fallos (Selwyn, 2022). También debemos prestar atencidn a la falta de regula-
cién del uso de los datos y a los aspectos éticos que como sociedad tenemos
que abordar (UNESCO, 2023).

Como vemos, la IA no estd exenta de riesgos, pero su potencial educativo
es muy interesante. En cierto modo, la utilizacién de estas herramientas puede
permitir que cada estudiante pueda tener acceso a ayuda y apoyo para realizar
sus tareas (Malinka et al., 2023). La UNESCO (2023) aborda diferentes roles
que puede tener una herramienta como ChatGPT en la educacién (generado-
ra de ideas, asistente colaborativo, tutor, ayuda para el disefio, motivador, etc.).
Varias universidades alemanas han elaborado un informe en el que abordan
consejos prdcticos para integrar herramientas como ChatGPT-4 en la educa-



La inteligencia artificial como recurso docente Educar 2024, vol. 60/1 37

cién. En él recomiendan al profesorado, entre otras cosas, reflexionar sobre el
objetivo de su ensefianza, utilizar ChatGPT para crear recursos educativos y
animar a sus estudiantes a usar ChatGPT de forma ética. De cara a la evalua-
cién, recomiendan disefar exdmenes teniendo en cuenta las potencialidades
de estas herramientas, innovar hacia modelos de evaluacién formativa, replan-
tearse los criterios de evaluacién y ayudar a los estudiantes a usar ChatGPT de
forma adecuada (Gimpel et al., 2023).

En este sentido, resulta especialmente interesante conocer, por tanto, qué
tipo de usos estdn haciendo los docentes de las herramientas de IA. Este arti-
culo plantea un andlisis acerca de cémo el profesorado las estd integrando en
las aulas, para poder identificar los tipos de actividades relacionadas con la IA
que se pueden practicar en la ensefianza.

2. Métodos

El presente trabajo presenta un estudio descriptivo con un enfoque mixto, con
la finalidad principal de explorar qué uso hacen de la IA docentes de diferen-
tes niveles académicos. Los estudios descriptivos de tipo mixto son ttiles para
identificar tendencias, se utilizan para describir las variables de un fenémeno
y son cada vez mds frecuentes en la investigacién educativa (Pereira, 2011).
Los objetivos especificos de este estudio han sido:

— Conocer el tipo de actividades que realiza el profesorado cuando incorpo-
ra la IA en su prictica profesional y en el aula.

— Explorar las opiniones y las percepciones de los docentes respecto a la
incorporacién de la IA en el 4mbito educativo.

El estudio ha tenido lugar durante los meses de marzo y abril de 2023.
Mediante un enfoque mixto de andlisis, por un lado, se ha planteado una
investigacién tipo encuesta utilizando un cuestionario que fue disefiado con
el objetivo de obtener informacién sobre la percepcién y el uso de la IA por
parte del profesorado. Se han tratado de establecer correlaciones mediante
cruce de variables para identificar asociaciones en el estudio. Por otro lado, se
ha llevado a cabo un andlisis de contenido de los mensajes que diferentes
profesores han escrito en Twitter acerca del uso que hacfan de la IA en activi-
dades profesionales y académicas.

En primer lugar, se ha aplicado un cuestionario en linea a docentes de
diversas etapas educativas que han usado la IA en sus clases o a nivel profesio-
nal, con la finalidad de conocer el tipo de actividades planteadas en torno a
ella y sus impresiones. El cuestionario ha sido validado mediante triangulacién
y juicio de expertos. El muestreo para esta parte del trabajo ha sido no proba-
bilistico de tipo intencional, ya que se buscaba obtener informacién derallada
y especifica sobre la experiencia de docentes que ya habfan utilizado la inteli-
gencia artificial en su trabajo diario. De este modo, se ha consultado de mane-
ra intencional a profesorado que ha demostrado haber utilizado la IA en entor-
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nos educativos y que tiene experiencia en su aplicacién en el aula. El
cuestionario ha sido respondido por 35 docentes y ha permitido obtener infor-
macién mds detallada sobre los modelos de IA que han utilizado y el tipo de
tareas que han ejecutado con ella, asi como sus percepciones sobre la imple-
mentacién de la IA en la educacién. También se les ha consultado sobre las
necesidades y los desafios a los que se enfrentaban como educadores. El an4-
lisis de los datos del cuestionario se ha realizado utilizando el programa infor-
mdtico Jamovi, planteando un andlisis de frecuencias y cruces de variables que
pudieran resultar significativas.

En segundo lugar, se ha hecho un andlisis cualitativo de 91 comentarios
planteados en Twitter por profesorado en activo que indicaba haber integra-
do herramientas de IA en sus clases. En este caso, se ha utilizado un tipo de
muestreo no probabilistico conocido como «muestreo por conveniencia o
accidental», cuya seleccién de comentarios se basaba en la disponibilidad y
en la accesibilidad de los datos, en lugar de seguir un procedimiento estraté-
gico de seleccién. Durante el mes de abril de 2023 se recopilaron los comen-
tarios de Twitter que se dieron en contestacién a un mensaje especifico que
solicitaba a los docentes que compartieran sus experiencias con IA en el aula.
Se recibieron 120 comentarios como respuesta. Se seleccionaron y se conside-
raron para el andlisis los que procedian de perfiles que fueron verificados como
profesores reales y que proporcionaban informacién que respondia al asunto
indicado en el mensaje original. De este modo, la muestra de andlisis final
quedé conformada por 91 mensajes. Para el estudio cualitativo de estos men-
sajes, se planted el andlisis de contenido, que es un método que se usa para
entender e interpretar informacién de manera sistemdtica (Lépez, 2002). Se
utilizé el programa Atlas.ti, que facilité el estudio de los temas abordados por
los docentes en sus comentarios, pudiendo categorizar y generar una relacién
de tareas docentes con IA.

En total, esta investigacién ha contado con la participacién de 126 docen-
tes divididos en dos segmentos claramente diferenciados: el grupo que respon-
dié al cuestionario (35 participantes) y el que participé con comentarios en la
red social (91 participantes). Esta combinacién de enfoques ha permitido
disponer de una perspectiva diversa y profundizar en el conocimiento sobre el
uso de la IA en la prictica educativa de los participantes.

3. Resultados
3.1. Resultados del cuestionario

El cuestionario ha sido completado por 35 docentes, el 65,7% de los cuales
son hombres, y el 34,3%, mujeres. El 91,4% es profesorado de Espafia, y el
8,6%, de Colombia. El 2,9% senala que trabaja en la etapa de Educacién
Infantil. El 17,1%, en Educacién Primaria. El 25,8%, en Educacién Secun-
daria o Formacién Profesional, y el 40%, en formacién universitaria. Un 8,5%
indica trabajar en varios niveles (principalmente ensefianza universitaria y
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ensefanza primaria o secundaria) y un 5,7% ha seleccionado la opcién «otros.
El 77,1% sefiala que desempefia sus funciones en un centro publico; el 14,3%,
en un centro privado, y el 2,9%, en un centro concertado. En cuanto a las
asignaturas, se encuentra una gran diversidad de las mismas. Clasificindolas
en funcién del dmbito de conocimiento, se puede indicar que hay 6 casos que
se corresponden con materias relacionadas con las tecnologfas, y 5, con la
ensefianza de idiomas. El 25,7% de los participantes poseen entre 1y 10 afios
de experiencia como docentes; el 34,3%, entre 10 y 20; el 34,3%, entre 20 y
30, y el 5,7%, mds de 30.

En la figura 1 podemos encontrar las herramientas de IA que indican
conocer los profesores con los porcentajes de frecuencia de respuesta indicados.
Las herramientas conversacionales de texto o buscadores de informacién con
IA, como ChatGPT o Bing, son conocidas por el 100% de los docentes. El
60% conoce herramientas relacionadas con la generacién de imdgenes, como
Dalle2 o Midjourney, y el 37,1%, herramientas de generacién de contenido,
como Jasper, Peppertite o Compose Al. Un 25,7% indica conocer herramien-
tas para programar A, y un 22,9%, herramientas para generar audio o video.
En la opcién «otros», el profesorado ha incluido herramientas como Whisper
e instrumentos para transcribir audio a texto, as{ como otras API.

Figura 1. Herramientas de IA que el profesorado conoce

Herramientas conversacionales de texto/buscadores
con |A (ChatGPT, Bing)

Herramientas de generacion de contenido
(Jasper, Compose Al)

Herramientas de reescritura de textos (Article Rewriter,
Rewriter Guru)

Herramientas de generacion de imagenes

(Dalle2, Craiyon, Midjourney)

Herramientas de generacion de audio y video
(Runway, Podcast.ai)

Herramientas de generacién de codigo
(Code Generation, Replit)

Herramientas de deteccion de IA
(Copykeaks, ZeroGPT)

Herramientas de personalizaciony aprendizaje automatico
(Content Technologies, Brainly)

Herramientas para programar IA
(Machine Leaming for Kids, Teachable Machine)

Otras

o
-
o
N
o

30

Fuente: elaboracién propia.
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Primero, se consulté acerca del uso que habian hecho de la IA en activi-
dades con el alumnado. En este sentido, el 74,3% de los participantes indi-
c6 haber utilizado alguna herramienta de IA en clase con sus estudiantes.
Preguntados acerca del uso especifico que le habian dado en el aula, el 80,8%
respondieron que lo habfan hecho para realizar consultas sobre algo; el
65,4%, para juguetear o probarla con los estudiantes; el 57,7%, para traba-
jar la IA en el aula; el 57,7%, para ampliar informacién sobre un tema; el
53,8%, para crear un contenido o un producto, y el 23,1%, para traducir a
otros idiomas. Otras opciones de uso mds minoritarias fueron: para progra-
mar software o juegos (el 11,5%), para crear programas de IA (el 11,5%) o
para evaluar (el 3,8%).

Posteriormente, se les pidi6 si habfan usado la IA para preparar las clases
o realizar otras tareas profesionales docentes, y el 88,6% indicaba haberlo
hecho. De este grupo, el 77,4% la habia empleado para buscar informacidn;
el 71%, para pedir a la IA que le diera ideas sobre un tema; el 61,3% habia
generado recursos o productos que habia usado posteriormente (como imdge-
nes, textos, etc.); el 45,2% la habia usado en tareas de investigacidn, y el
22,6% habia analizado datos con la IA. Otro 22,6% habia recurrido a la TA
como asistente para tareas de gestién (correos electrénicos, informes...) y, de
forma mds minoritaria, el 12,9% la habfa usado para evaluar sus conocimien-
tos sobre un tema; el 3,2%, para programar software o juegos, y el 3,2%, para
programar inteligencia artificial.

Finalmente, se pidié al profesorado que indicara su nivel de acuerdo o
de desacuerdo con algunas afirmaciones sobre la IA en la educacién. El
82,9% estaba en desacuerdo con que los docentes estuvieran preparados
para integrar las herramientas de IA en su profesién. El 60% consideraba
que sus estudiantes no conocfan ni usaban herramientas de IA, frente al
40% que consideraba que si las conocian. El 62,9% se mostraba preocupa-
do ante los problemas de plagio que podian generar estas herramientas y el
60% estaba de acuerdo o muy de acuerdo con que supondria el fin de los
deberes tradicionales.

La prueba de chi cuadrado muestra que el género estd relacionado con la
preocupacién por los problemas de plagio que pueden ocasionar estas herra-
mientas (%2 = 12,4; p = 0,000). La tabla de frecuencias muestra que las muje-
res presentan un mayor nivel de inquietud respecto a esta cuestién, de acuerdo
con la afirmacién de que les preocupa el plagio que se pueda generar.

El 88,6% considera que la IA es un recurso mds que puede encontrar e
incluir en sus asignaturas y el 80% considera que necesita formacién y recur-
sos para poder afrontar el reto que supone su llegada al aula. El 94,3% indi-
ca, ademds, que cree que la llegada de la TA ejercerd un impacto en la sociedad
y el mismo porcentaje considera que ejercerd también impacto en la educa-
cién. E1 91,5% pretende dar mds uso del que se ha dado hasta ahora a la IA
para aspectos docentes o profesionales. Hay una relacién significativa entre
el uso previo de la IA en la preparacién de clases o tareas profesionales y
la intencién de utilizar mds herramientas de IA en el futuro (x2 = 11,7;
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2 =0,008). E1 96,7% de los docentes que han utilizado la IA previamente en
sus tareas profesionales tiene intencién de utilizar mds herramientas de IA.

3.2. Resultados de los mensajes

Se ha analizado un total de 91 mensajes de docentes de todas las etapas edu-
cativas. Realizando un andlisis de la frecuencia de palabras, y en relacién con
las herramientas, cabe decir que ChatGPT se menciona 15 veces; Midjourney,
2, y Dalle, 2. Los sustantivos mds utilizados son: alumno (20 veces), clase (16
veces), texto (16 veces), actividad (10 veces), imagen (9 veces), herramienta
(8 veces), examen (5 veces) e inglés (5 veces). Los verbos mds frecuentes son:
crear (24 veces), usar (22 veces), utilizar (21 veces), hacer (16 veces) y generar
(13 veces). Los adjetivos mds mencionados son: bueno (5 veces), diferente (4
veces), distinto (4 veces) y prdctico (4 veces).

De los 91 comentarios, se han encontrado 38 que se refieren al uso de la
IA en actividades con alumnado en el aula, mientras que 53 se refieren a un
uso de la IA como apoyo al docente para la investigacién o para preparar
materiales o dar ideas. Los comentarios han sido categorizados y contabilizados
en base a los temas comunes que surgieron en relacién con el uso de la IA en
la educacién. Esto ha permitido plantear una relacién de tareas con ejemplos

dados por el profesorado (tabla 1).

Figura 2. Nube de palabas de los términos més mencionados en los comentarios
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Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1. Usos de la IA y ejemplos

Tipo de tarea Frecuencia Ejemplo

Tareas de apoyo profesional docente (fuera del aula)

Asistente de ayuda para analizar datos esta-

Apoyo a la investigacion. 3 disticos.
P Plantear el tema que se va a trabajar y pedir
Apoyo en la planificacién edu- . o ) .
19 que dé ideas para disefiar un juego para aplicar

cativa.
con el alumnado.

Apoyo para la evaluacion (pre-
parar cuestiones, verificar el 9
texto, proporcionar retroaccion).

Ayuda para aplicar una rubrica de evaluacion a
partir de la respuesta correcta.

Tareas con estudiantes

Para rehabilitar el lenguaje en alumnado con

Generar imagenes. 4 una herramienta generativa de imagen a partir
de un texto.
Herramientas como apoyo para aprender a
Generar textos. 5 hacer escritos cotidianos y practicos (como una

convocatoria de una reunién de vecinos).

Generar un audio para grabar posteriormente

Generar musica. 2 .
un pdédcast.

Gestionar la informacion. Bus- 19 Pedir que resuelvan un problema de matemati-
car y contrastar informacion. cas e investigar si lo han hecho correctamente.
Practicar actividades conversa- . ” .

. . . Tarea de simulacion de chat con personajes
cionales: entrevistas y debates 6 o

N, histéricos.

con la aplicacion.
Aprender sobre IA. Aprender a . .

p P 10 Asistente para programar con Arduino.

programar.

Conversar con un chat de |A en inglés y pedirle
Trabajar idiomas. 7 que detecte los fallos que se puedan tener en
el manejo del idioma.

Desarrollo de sistemas de itinerarios persona-

Realizar aprendizaje virtual. 1 les de aprendizaje en red.

Fuente: elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados de este estudio proporcionan una visién sobre el uso y la per-
cepcién de la inteligencia artificial por parte de profesorado de diferentes
niveles educativos que se encuentra utilizdndola, tanto de manera profesional
para preparar clases como en el aula con sus estudiantes. En relacién con el
andlisis realizado, en el cuestionario se ha encontrado que hay mds docentes
que han usado la IA para preparar sus clases que para integrarla con sus estu-
diantes en el aula. En el examen de los comentarios encontramos, sin embar-
go, un mayor nimero de experiencias de aula y de ideas acerca de cémo se
pueden usar estas herramientas con el alumnado.

Teniendo en cuenta que la recogida de datos se produjo en los meses de
marzo y abril de 2023, se consideré importante incluir un rango amplio
de aplicaciones de la IA en educacién que no incluyera solo las herramientas
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de la IA generativa, aspecto justificado por el cardcter exploratorio del estudio.
En cuanto a las herramientas, en ambos casos andlisis, las mds populares son
las de tipo conversacional generativo, como ChatGPT o Bing, aspecto que se
confirma tanto en el andlisis cuantitativo como en el cualitativo, teniendo en
cuenta que los participantes en los dos han sido diferentes. Es muy represen-
tativo que ChatGPT sea uno de los términos mds mencionados por el profe-
sorado. Esto evidencia el punto de inflexién que supuso el lanzamiento de esta
herramienta en la historia de la inteligencia artificial y concretamente en el
contexto educativo. La UNESCO (2023) ha publicado un informe especifico
sobre ChatGPT, evidenciando el cambio de paradigma que puede haberse
dado con esta herramienta.

Otro objetivo planteado ha sido el de conocer qué tipo de actividades rea-
liza el profesorado cuando incorpora la IA en su trabajo y en el aula. Los datos
indican que, en el marco de las actividades profesionales, estas herramientas se
usan principalmente para preparar las clases y se les pide que nos den ideas o
nos ayuden con el diseno curricular. Esto se confirma tanto en el andlisis cuan-
titativo del cuestionario como en el andlisis de los comentarios, lo puede ser
debido a que, hasta ahora, la IA habfa operado tras el telén en la educacién. El
boom actual de herramientas generativas de ficil uso abre un mundo de posi-
bilidades a los docentes para utilizarlas como asistentes de ayuda para tareas de
preparacién de clases, investigacion, desarrollo curricular, etc. En cierto modo,
pueden suponer una oportunidad para plantearnos aspectos como la evaluacién
de forma diferente (Gimpel et al., 2023). El anlisis de los comentarios de los
docentes indica que estdn dispuestos a experimentar con herramientas de [A y,
en consecuencia, plantean el disefio de actividades de aula para trabajar un
determinado tema con los estudiantes. En este sentido, es la estrategia meto-
dolégica la que adquiere importancia en el planteamiento educativo.

El dltimo objetivo del estudio plantea el interés de explorar las opiniones
y las percepciones del profesorado respecto a la IA en la educacién. En este
sentido, el andlisis del vocabulario utilizado en los comentarios indica que los
docentes que la han usado se plantean la integracién de estas herramientas en
actividades de aula, lo que sugiere que estdn interesados en ella y que ven su
potencial para mejorar la educacién. De manera general, la IA se percibe como
una herramienta que puede mejorar la ensefianza y el aprendizaje en el aula,
asi como facilitar la investigacién y la preparacién de materiales educativos.
Esto estd en sintonfa con los primeros estudios que estdn publicindose tras la
irrupcién de ChatGPT, como el realizado por EDUCAUSE entre mds de 400
participantes, el cual, en su andlisis previo, indica que el 65% considera que
la TA generativa presenta mds beneficios que desventajas en la educacién. El
83% de los participantes de este estudio considera ademds que la IA generati-
va cambiard la educacién superior en los préximos 3 a 5 anos (McCormack,
2023). Los resultados del cuestionario de este estudio evidencian que la IA estd
empezando a ser usada en la educacién, pero se considera que en el 4mbito
académico atn no se estd preparado para estas herramientas y existe preocu-
pacién por tener una formacién adecuada para afrontar los retos que suponen.
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Ademds, se observa inquietud por los problemas de plagio que puedan generar
estas herramientas.

Es importante tener en cuenta que la muestra del cuestionario ha sido
intencional y que la obtenida en Twitter es de profesorado que presenta un
perfil activo en redes sociales. Por lo tanto, es posible que esta muestra no sea
completamente representativa de la poblacién total de docentes y que sus
opiniones puedan estar sesgadas por su actitud hacia la tecnologfa. Sin embar-
go, también es importante tener en cuenta que los resultados son interesantes,
porque estamos hablando de docentes que han integrado la IA en las aulas,
tratando de generar esas pedagogfas emergentes que definfan Adell y Castafie-
da (2012), lo que sugiere que pueden tener una visién mds amplia sobre su
uso en el aula. Por lo tanto, sus opiniones pueden ser valiosas para entender
cémo la TA se estd utilizando actualmente en las aulas y qué barreras o desafios
estdn experimentando al respecto.

La integracién de la IA también plantea importantes cuestiones éticas, socia-
les y pedagégicas que deben ser abordadas desde una perspectiva critica y reflexi-
va. Esta preocupacién se ha evidenciado en el cuestionario. La UNESCO
(2021) sefiala en su informe sobre ética en el mundo de la IA que la alfabetiza-
cién medidtica y la competencia digital son bdsicas, asi como que el aprendiza-
je de los sistemas de IA deberfa incluir también aspectos relacionados con los
derechos humanos y las libertades fundamentales. La formacién de docentes se
considera un aspecto fundamental. En este sentido, la tecnologia educativa
puede contribuir a desarrollar las competencias digitales bdsicas que permitan
realizar una buena alfabetizacién digital para afrontar la llegada de estas tecno-
logfas en las aulas desde una perspectiva que promueva los hébitos saludables y
el uso adecuado. Otro aspecto sobre el que debemos prestar atencién es el
relacionado con los sesgos en el entrenamiento de la IA. Los sistemas de IA,
especialmente aquellos basados en aprendizaje automdtico, se entrenan utili-
zando grandes conjuntos de datos recopilados de diversas fuentes, los cuales
pueden estar sesgados y reproducir determinados perjuicios. Ademds, pueden
ofrecernos informacién incorrecta (Baidoo y Owusu, 2023). También es impor-
tante plantear que los investigadores y los desarrolladores deben ser transparen-
tes con los usuarios acerca de la utilizacién que se realiza de los datos persona-
les, aspecto a tener muy en cuenta cuando estamos hablando de informacién
privada de estudiantes.

En cuanto a las posibilidades que generan estas herramientas, la tabla 1 del
presente articulo evidencia que la IA tiene un gran potencial en la educacidn,
tanto en términos de personalizacién, adaptacién, evaluacién y retroalimen-
tacién, como de generacién de contenidos, entre otros aspectos, por lo que
estamos en un momento de gran interés pedagdgico para plantear cémo situar
estas herramientas en los escenarios educativos actuales. En la integracién en
el aula, el papel del docente sigue siendo fundamental para propiciar la inte-
gracion de estas herramientas en el marco de estrategias diddcticas que sean
interesantes. Con ello evitaremos caer en el solucionismo tecnoldgico (Gon-
zdlez y Silveira, 2022).
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La llegada de la TA generativa hace evidente la necesidad de abordar el
debate sobre el papel de las instituciones educativas, muchas de ellas disehadas
para un mundo con escasez de informacién, mientras que ahora vivimos en
un mundo en el que no solo disponemos de mds informacién en las redes, sino
que también contamos con herramientas de IA que nos ayudan a generarla
(Garcfa-Penalvo et al., 2023), lo que puede constituir una oportunidad para
replantearnos nuestro rol docente, las practicas profesionales y las competen-
cias que necesitardn desarrollar unos estudiantes que ya viven en un mundo
en el que los algoritmos adquieren gran importancia en su vida diaria.
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Resumen

Abordamos la interseccién entre la alfabetizacién digital y la educacién social, particu-
larmente en el trabajo socioeducativo con la poblacién joven orientado a fomentar su
compromiso civico. Este desafio requiere que los profesionales de la educacién social
tengan una formacién holistica en alfabetizacién digital, tanto en competencias como
en conocimientos criticos digitales. Para conocer la percepcién de su nivel de alfabeti-
zacién digital, realizamos una encuesta a profesionales de la educacién social (V = 144)
sobre sus competencias y sus conocimientos digitales considerando diferentes variables
sociodemogréficas. Planteamos un andlisis bivariante mediante correlaciones y un and-
lisis multivariante con una regresién lineal multiple que toma los conocimientos digita-
les criticos como variable dependiente. Los resultados muestran que, si bien las variables
sociodemogréficas no tienen efecto en el nivel de conocimientos criticos del entorno
digital, determinadas competencias técnicas avanzadas y competencias informacionales
sf influyen significativamente. Finalmente, discutimos las posibilidades de disefar for-
maciones enfocadas a una alfabetizacién digital critica orientadas a un mejor desempefio
con la juventud.
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tencia digital; conciencia critica

*

Articulo realizado en el marco del proyecto «Educacién Social Digital: Juventud, Ciudadania
Activa e Inclusiény, financiado en la convocatoria 2018 de Proyectos de I+D+i de generacién
del conocimiento del programa estatal de generacién de conocimiento y fortalecimiento cien-
tifico y tecnolégico del sistema de I+D+i. Referencia: PGC2018-095123-B-100.

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1722



50 Educar 2024, vol. 60/1 P. Ferndndez; E. Bretones; J. Solé; J. Meneses; D. Aranda; V. Sampedro

Resum. Alfabetitzacié digital per a l'educacid social: de les competéncies digitals als
coneixements critics

Abordem la interseccié entre I'alfabetitzacié digital i I'educacié social, particularment a la
feina socioeducativa amb la poblacié jove orientada a fomentar-ne el compromis civic.
Aquest repte requereix que els professionals de I'educacié social tinguin una formacié holis-
tica en alfabetitzacié digital, tant en competéncies com en coneixements critics digitals. Per
coneixer la percepcid del nivell d’alfabetitzaci6 digital, fem una enquesta a professionals de
Peducaci6 social (/V = 144) sobre les seves competéncies i coneixements digitals considerant
diferents variables sociodemografiques. Plantegem una analisi bivariant mitjangant corre-
lacions i una analisi multivariant amb una regressié lineal multiple que pren els coneixe-
ments digitals critics com a variable dependent. Els resultats mostren que, si bé les variables
sociodemografiques no tenen efecte en el nivell de coneixements critics de I'entorn digital,
determinades competencies tecniques avangades i competencies informacionals sf que hi
influeixen significativament. Finalment, discutim les possibilitats de dissenyar formacions
enfocades a una alfabetitzacié digital critica i orientades a realitzar un millor exercici amb
la joventut.

Paraules clau: alfabetitzacié mediatica; alfabetitzacié digital; educacié social; competencia
digital; consciencia critica

Abstract. Digital literacy for social education: From digital skills to critical knowledge

We address the intersection between digital literacy and social education, particularly in
socio-educational work with young people aimed at fostering their civic engagement. This
challenge requires that social education professionals have holistic training in digital liter-
acy, both in skills and critical digital knowledge. To find out their perceptions of their
levels of digital literacy, we carried out a survey of the digital skills and knowledge of social
education professionals (N= 144), looking at different sociodemographic variables. We
proposed a bivariate analysis using correlations and a multivariate analysis with a multiple
linear regression, taking critical digital knowledge as the dependent variable. The results
show that, although sociodemographic variables have no effect on the level of critical
digital knowledge, certain advanced technical and IT skills do have a significant influence.
Finally, we discuss the possibilities for designing training focused on critical digital liter-
acy, to improve performance working with young people.

Keywords: media literacy; digital literacy; social education; digital competence; critical
consciousness
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1. Introduccién

Partimos de la necesidad de considerar pricticas pedagdgicas y espacios edu-
cativos que, fuera de la escuela, contribuyen a la alfabetizacién digital de la
ciudadania, como entornos socioeducativos que ofrecen una via complemen-
taria para participar en la sociedad digital (Meyers et al., 2013). Aunque la
escuela es un entorno fundamental para la adquisicién de competencias medi-
ticas y digitales (Mesqulta—Romero etal., 2022), atendemos a las p051b111dades
del campo de la accidn socioeducativa (centros sociales y de proteccién, pisos
de autonomia vinculados a la insercién laboral, equipamientos juveniles y de
animacion sociocomunitaria, etc.), en la medida que contribuyen a conformar
un ecosistema educativo integral y han sido poco explorados en su promocién
de la alfabetizacién medidtica digital.

Esta cuestidn es especialmente relevante en relacién con la «juventud
digital», cuyas prdcticas de aprendizaje mediante los medios digitales tras-
cienden los espacios escolares (Erstad, 2012; Greenhow y Lewin, 2016).
Contar con estrategias adecuadas de educacién medidtica digital en la edu-
cacién social posibilita desarrollar nuevos aprendizajes (Sdnchez y Rodriguez-
Paniagua, 2022). Para ello, consideramos imprescindible que los profesio-
nales socioeducativos reciban una formacién capacitadora para afrontar los
retos sociales de la digitalizacién en las sociedades, entendiendo la compe-
tencia digital como:

[...] el conjunto de conocimientos, procedimientos, habilidades, valores y
actitudes sobre las TIC que deben poseer para que, profesionalmente, sea
capaz de: alfabetizar tecnolégicamente a sus educandos, colaborar en la erra-
dicacién de la brecha digital, contribuir a que los ciudadanos no se queden
al margen de la sociedad de la informacién y el conocimiento (e-exclusién),
trabajar en aras de la e-inclusién y hacer posible el empoderamiento de las
personas y los colectivos sociales por medio de las Tecnologfas para el Empo-

deramiento y la Participacién (TEP). (Cabezas y Casillas, 2017, p. 62)

1.1. Alfabetizacion medidtica y digital critica

Durante los dltimos quince afios, la produccién académica sobre alfabetizacién
digital ha aumentado significativamente, lo que ha obligado a reconceptualizar-
la para comprender las habilidades necesarias para participar en un mundo hiper-
conectado (George-Reyes y Avello-Martinez, 2021). La alfabetizacién critica se
refiere al «uso de tecnologias impresas y otros medios de comunicacién para
analizar, criticar y transformar las normas, sistemas de reglas y pricticas que
gobiernan los campos sociales de la vida cotidiana» (Luke, 2012, p. 5). Conti-
nuando el legado de Freire, para Luke la alfabetizacién critica apunta a la «remo-
delacién de la conciencia politica, las condiciones materiales y las relaciones
sociales como principios bdsicos» (2012, p. 7). Considerar la «transformacién»
y la «remodelacién» es fundamental, ya que no solo implican «conciencia» y
«comprensién», sino también «autonomia» (Buckingham, 2003).
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Mihailidis (2018), critico con la visién hegemdnica de la alfabetizacién
medidtica, sefiala los efectos de constriccién de su impacto civico al adoptar
un enfoque centrado en déficits y contenidos, priorizando la responsabilidad
individual y asumiendo una distancia critica en ocasiones inexistente. Como
alternativa, sugiere cinco constructos para potenciar la «intencionalidad civica»
de la alfabetizacién medidtica: «agencia», «cuidados», «conciencia critica», «per-
sistencia» y «emancipacién» (p. 8). Nos centramos en la «conciencia critica»,
que sintetiza el resto de los valores y abre las posibilidades de su realizacién.
Partimos de la nocién de conscientizacao (Freire, 1974), referente al «proceso
de educacidn liberadora mediante el cual las personas [...] adquieren una
conciencia critica de si mismas y de la realidad, que convierten en accién,
afirmdndose a si mismos como sujetos conscientes y co-creadores de su futuro
histérico» (Diez-Gutiérrez, 2022, p. 51).

El objetivo es trascender el enfoque basado en competencias como conjun-
to de habilidades funcionales. La alfabetizacién medidtica no puede reducirse
al desarrollo de competencias digitales, y menos ain si quedan restringidas a
su dimensién instrumental (Gutiérrez y Tyner, 2012). Ante la irreflexiva
implantacién de tecnologfas digitales en los espacios educativos, especialmen-
te productos y servicios corporativos que funcionan como «cajas negras», esta
alfabetizacién digital critica debe abrir, contextualizar y criticar los medios
digitales desde una perspectiva democrdtica para promover una educacién que
no solo se oriente a los requerimientos del mercado laboral, sino a la formacién
de una ciudadania digital auténoma (Pétzsch, 2019). Uno de los principales
retos para la educacién actual es elaborar una pedagogia que vincule lo digital
y la critica (Jeremic, 2021), combinando habilidades instrumentales y cono-
cimientos criticos que contribuyan a la conscientizagao digital en un marco de

justicia social (Raffaghelli, 2022).

1.2. Justificacidn y objetivo de la investigacion

Asumir este reto implica necesariamente aproximarse al nivel de alfabetizacién
digital de los profesionales socioeducativos. Aunque este aspecto ha sido amplia-
mente abordado en la docencia (Gutiérrez-Martin et al., 2022; Garcfa-Ruiz et
al., 2023), en la educacién social apenas se ha explorado. Existen trabajos que
han abordado la relacién entre la educacién social y las tecnologias digitales
(Lépez y Esteban, 2008), los usos que hacen los educadores sociales de las mismas
(Martinez, 2015), su formacién digital (Martinez y Lezcano, 2021) y la capaci-
tacién profesional digital para favorecer la inclusién social (Sampedro, 2015).
También se ha estudiado la percepcién de los educadores sociales sobre los usos
que hacen los jévenes en dificultad social de las tecnologfas digitales para pro-
mover el desarrollo personal y la inclusién social (Vasco et al., 2020). Sin embar-
go, faltan estudios que indaguen en el desarrollo de una educacién social digital
que, partlendo de la formacién digital de los educadores sociales y del trabajo
con jévenes, permitan conocer sus competencias dlgltales y sus conocimientos
criticos para proponer una pedagogfa sociodigital critica (Aranda et al., 2022).
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Ante la falta de estudios empiricos que recojan la autopercepcién de los
profesionales de la educacién social en cuanto a su nivel de alfabetizacién digital,
este articulo explora una posible linea de investigacién orientada a la formacién
critica de este colectivo en dicho dmbito. Para ello, partimos de la hipétesis de
que, siempre en los términos de autopercepciones que posibilita el enfoque
metodoldgico, cuanto mayor sea el nivel de competencias digitales, tanto téc-
nicas como informacionales, mayor serd también el nivel de conocimientos
criticos del entorno digital.

2. Método
2.1. Participantes

Utilizamos una metodologfa de encuesta transversal y observacional con cardc-
ter exploratorio, mediante un cuestionario administrado electrénicamente a
profesionales socioeducativos. El trabajo de campo se hizo entre enero y junio
de 2021, con el apoyo del Consejo General de Colegios de Educadoras y
Educadores Sociales (CGCEES). Se distribuyd, por un lado, a través de su
pdgina web (<https://www.consejoeducacionsocial.net/>) y, por el otro,
mediante contacto con los colegios profesionales territoriales. Esta distribucién
ha proporcionado una muestra compuesta por educadoras! sociales inscritas
en colegios profesionales autonémicos en Espafia (/V = 144), no probabilistica
y accidental. La falta de un censo completo de profesionales socioeducativos
en Espafia dificulta determinar la poblacién total. EIl CGCEES estima una
poblacién total de profesionales colegiados de 10.000 personas. Esta limitacién
no permite extrapolar los resultados al conjunto de profesionales socioeduca-
tivos en Espafa.

De las 144 participantes, siete de cada diez se identifican como mujeres
(un 70,1%), mientras que el resto se divide entre hombres (un 28,5%) y
otr@s? (un 1,4%). Sobre la edad, mds de la mitad indican tener entre 31 y 50
anos (un 27,8% entre 31 y 40, y un 27,8% entre 41 y 50), y los demds se
reparten entre 21 y 30 afios (un 18,8%), 51 y 60 afios (un 21,5%) y mds de
60 (un 4,1%). Respecto de la experiencia laboral, casi la mitad lleva mds
de 14 afos trabajando en la educacidn social (un 46,5%); el resto se reparte
entre un 10,4% con menos de dos afios, un 19,4% entre dos y seis afios, un
11,8% entre seis y diez y un 11,8% entre diez y catorce. En la distribucién
por tamafio de municipio, cuatro de cada diez trabajan en municipios de entre
5.000 y 50.000 habitantes (un 5,5% en menos de 5.000 habitantes, un 12,5%
entre 5.000 y 20.000 y un 21,5% entre 20.000 y 50.000), y seis de cada diez
trabajan en municipios de mds de 50.000 habitantes (un 13,2% entre 50.000
y 100.000 habitantes, un 27,8% entre 100.000 y 500.000 y un 27,8% en mds
de 500.000 habitantes). Seis de cada diez afirman trabajar o haber trabajado

1. Dado que la mayoria de profesionales que conforman la muestra son mujeres, el equipo
investigador ha optado por utilizar el femenino genérico en la redaccién de los resultados.
2. «Ou@s» fue el item utilizado para posibilitar la identificacién de género no binaria.
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con jévenes (un 59,8%) y mds de la mitad, haber recibido formacién digital
(un 53,8%).

2.2. Procedimiento

El diseno y la construccién de la encuesta se realizé siguiendo una revisién
sistemdtica previa (Ferndndez-de-Castro et al., 2021). Los resultados orientaron
la estructura del cuestionario, que contiene tres bloques dedicados al perfil
de las encuestadas, su formacién digital y el trabajo con jévenes (en caso de
tener experiencia en este 4mbito). También posibilitaron la construccién de las
medidas, especialmente la de los items. Utilizamos Qualtrics XM para elaborar
y distribuir el cuestionario, recoger y tratar los datos, y JASP para analizarlos.
Solicitamos la aprobacién del Comité de Etica de la UOC. Tras recibirla,
por su recomendacidn, incluimos el documento de consentimiento infor-
mado y el tratamiento de datos previo al acceso al cuestionario.

2.3. Medidas®

2.3.1. Informacidn sociodemogrdfica y profesional

Solicitamos a las participantes informacién sociodemogrfica sobre su género,
edad y tamafio del municipio donde trabajaban, y sobre su situacién profesio-
nal, sus afios de experiencia, si trabajaban con jévenes, y si habfan recibido
formacién digital.

2.3.2. Competencias digitales técnicas

Esta variable adapta el subcomponente «habilidades técnicas» de la Alfabeti-
zacién Medidtica e Informacional (AMI), uno de los cuatro componentes de
Choi (2016) en su andlisis conceptual de la «ciudadania digital». Las compe-
tencias digitales técnicas «representan una perspectiva instrumental de las alfa-
betizaciones y las competencias, por ejemplo, cémo usar nuevas tecnologfas
digitales, ordenadores, smartphones, tablets» y «sirven como prerrequisitos
para actividades avanzadas en Internet» (Choi, 2016, p. 14).

El ACP presenta una estructura aceptable de dos componentes para los
ocho ftems propuestos (KMO = 0,810; test Bartlett significativo, p < 0,001),
que explica el 65,8% de la varianza total (un 38,2% el primer componente y
un 27,5% el segundo). El método de rotacién oblicua Promax proporciona
cargas de los componentes que van desde 0,711 hasta 0,847 para el primer
componente, y desde 0,607 hasta 0,935 para el segundo. El alpha de Cronbach
muestra una buena fiabilidad en el primer componente (0,816) y aceptable en
el segundo componente (0,717).

El primer componente lo conforman habilidades complejas y relativas a la
produccién, lo que denominamos competencias digitales técnicas avanzadas, cuyos
{tems son: «Manejar plataformas de gestién de contenidos (como Wordpress)

3. Las escalas de respuesta de las variables se detallan en la tabla 1.
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para producir publicaciones multimedia»; «Grabar, editar y subir contenido
audiovisual a plataformas digitales»; «Configurar los servicios digitales y utili-
zar herramientas para aumentar la privacidad y el anonimato online»; «Leer
y/o escribir cdigo informdtico (conocimientos de programacién)», y «Reparar y/o
hacer el mantenimiento de dispositivos». El segundo componente agrupa a los
{tems con habilidades elementales y de trabajo colaborativo, y nos referimos a ¢l
como competencias digitales técnicas bisicas, conformado por: «Navegar por Inter-
net y utilizar servicios relacionados (email, por ¢j.) para objetivos cotidianos»;
«Encontrar y guardar informacién para utilizarla cuando la necesite», y «Traba-
jar con otras personas mediante herramientas colaborativas digitales».

2.3.3. Competencias digitales informacionales

Choi (2016) propone otro subcomponente de la AMI, las «capacidades psi-
colégicas», aqui adaptadas como competencias informacionales, englobando
«habilidades cognitivo-intelectuales para seleccionar, clasificar, analizar, inter-
pretar y comprender datos criticamente [...]; habilidades socio-comunicativas
para comunicarse en red con otros, compartir fotos y videos, o intercambiar
ideas a través de blogs, podcasts y/o foros de discusién online [...]; y habili-
dades emocionales para aprender a controlar sentimientos negativos o empa-
tizar con las emociones de otros [...]» (Choi, 2016, p. 14-15).

El ACP muestra una estructura aceptable de un componente para los nueve
ftems propuestos (KMO = 0,898; test Bartlett significativo, p = < 0,001), que
explica un 60,5% de la varianza total. Las cargas varian desde 0,776 hasta
0,843. La fiabilidad del componente es muy buena, segtin indica el alpha de
Cronbach (0,914). Los items que conforman este componente son: «Com-
probar la fiabilidad y veracidad de la informacién que consumo»; «Clasificar
y filtrar informacién para que se ajuste a mis intereses»; «Diferenciar la inten-
cionalidad de los contenidos que consumo (informativo, entretenimiento,
comercial, etc.)»; «Interactuar con otras personas en redes y foros digitales con
autocontrol para no reaccionar de forma impulsiva»; «Identificar a usuarios
que actdan de manera explicitamente provocativa (trolls)»; «Manejar diferen-
tes perfiles de mi identidad digital (cuentas en redes)»; «Adaptar mi compor-
tamiento en funcién de las normas de cada plataforma»; «Identificar mis nece-
sidades y encontrar herramientas y plataformas que las cubran», y «Participar
en procesos de deliberacién y toma de decisiones online».

2.3.4. Conocimientos digitales criticos

Esta variable se inspira en la «conciencia critica» propuesta por Mihailidis
(2018) para reforzar la intencionalidad civica de la alfabetizacién medidtica,
en los términos propuestos por Freire (1970), posteriormente convertida en
el elemento central del resto de valores que articulan las «pedagogias medid-
ticas transformadoras» (Mihailidis et al., 2021). Para el desarrollo de los
ftems, adaptamos el componente de ciudadania digital «resistencia critica»
(Choi, 2016) y el trabajo de Potzsch (2019) sobre la «alfabetizacién digital
criticar.
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El ACP muestra una estructura aceptable para los cinco items propuestos
(KMO = 0,845; test Bartlett significativo, p < 0,001). Las cargas de los items
en el componente oscilan entre 0,776 y 0,846. La fiabilidad es muy buena,
segtin el alpha de Cronbach (0,874). Los cinco items que conforman el com-
ponente son: «Las caracteristicas elementales de los servicios digitales que uti-
lizo»; «El uso que hacen de los datos personales las empresas de tecnologia»;
«La legislacién vigente relativa a Internet y las tecnologias digitales»; «La
influencia de las empresas de tecnologia en las politicas publicas», y «El sistema
de produccién de las tecnologias digitales».

2.4, Andlisis

Comenzamos con un andlisis descriptivo (medias —M— y desviaciones tipi-
cas —SD—) de las variables. En el andlisis bivariado observamos las correla-
ciones entre variables mediante el cdlculo del coeficiente r de Pearson para
parejas de variables dicotémicas y entre dicotémicas y ordinales, y el coefi-
ciente rho de Spearman para parejas de variables ordinales. Realizamos una
regresion lineal multiple para determinar la relacién entre los conocimientos
digitales criticos (variable dependiente) y las variables independientes: com-
petencias digitales técnicas bésicas y avanzadas, y competencias digitales infor-
macionales, ademds de las variables sociodemogrificas y profesionales inclui-
das en el modelo como variables de control. Las variables ordinales han sido
recodificadas (dummy coded) para su inclusién en el modelo, en el cual se
exponen los coeficientes de regresién (B), los errores estindar (SE), sus ver-
siones estandarizadas (Beta), el intervalo de confianza (IC) y la significativi-
dad. Los tests-F y los valores R2 sirven para evaluar la significatividad y el
ajuste general del modelo.

El estadistico Durbin-Watson (< = 2,284) indica que la correlacién entre los
residuos es aceptable. La inspeccién de los residuos estandarizados mediante el
gréfico Q-Q muestra que los supuestos de normalidad y linealidad no han sido
violados. Los valores de los factores de inflacién de la varianza (VIF), entre 1,606
y 2,005, no dan sefas de multicolinealidad. Asi, las pruebas realizadas para eva-
luar la violacién de supuestos de la regresién dan resultados satisfactorios.

3. Resultados
3.1. Andlisis descriptivo y bivariante

Como muestra la tabla 1, en las competencias digitales técnicas encontramos
una diferencia notable entre las bdsicas y las avanzadas. Consecuentemente,
el nivel de competencias bésicas es mayor que el de las avanzadas. Mientras
que a nivel bdsico la media se sittia entre «saber hacerlo sola» y «saber hacerlo
sola y poder ensefiar a otros» (M = 4,69; SD = 0,47), lo que implica confian-
za en su capacidad pedagdgica en este aspecto; a nivel avanzado los resultados
son mds bajos, situdndose en torno a «sabria hacerlo con ayuda» (M = 2,94;



58 Educar 2024, vol. 60/1 P. Ferndndez; E. Bretones; J. Solé; J. Meneses; D. Aranda; V. Sampedro

SD = 0,76), lo que indica la necesidad de reforzar la formacién en este 4mbi-
to. Sin embargo, en las competencias digitales informacionales los resultados
apuntan hacia la autonomfa de las participantes en este aspecto, en tanto que
la media apunta a que «saben hacerlo solas» (M = 4,01; SD =0,79). En cuan-
to a los conocimientos criticos, como ocurre con las competencias técnicas avan-
zadas, el nivel de las participantes se posiciona entre «poco» y «algo» (M = 2,76;
SD = 0,83), sugiriendo la necesidad de desarrollar propuestas pedagégicas en
esta drea.

En las correlaciones entre variables, por lo que respecta a las sociodemo-
gréficas, el género no guarda relacién con el resto de las variables. En cambio,
cuanta mds edad tienen las personas encuestadas, mds baja es la autopercep-
cién de sus competencias técnicas bdsicas (rho = —0,39; p < 0,001), técnicas
avanzadas (tho = —0,19; p < 0,019) e informacionales (rho = —0,38; p < 0,001).
En la misma linea, las participantes con mds experiencia laboral (edad y
experiencia laboral estdn fuertemente relacionadas; rho = 0,72; p < 0,001)
muestran una peor autopercepcién de sus competencias técnicas bdsicas
(tho = -0,34; p < 0,001), avanzadas (tho = —0,25; p < 0,002) e informacio-
nales (rho = —0,41; p < 0,001). Sin embargo, ni la edad ni la experiencia
laboral muestran una relacién significativa con los conocimientos criticos.
Mientras que el tamafio del municipio y trabajar con jévenes no tiene relacién
con ninguna de las demds variables, la formacién digital muestra relaciones
significativas con las variables vinculadas a la alfabetizacién digital, a excep-
cién de las competencias técnicas bdsicas, especialmente con las técnicas
avanzadas (r = 0,308; p < 0,001) y, en menor medida, con las competencias
informacionales (r = 0,17; p < 0,041) y los conocimientos criticos (r = 0,18;
2 <0,037).

En cuanto a las correlaciones entre las variables de competencias y cono-
cimientos digitales, las competencias técnicas bdsicas estdn fuertemente rela-
cionadas con las competencias técnicas avanzadas (rho = 0,54; p < 0,001) y
las competencias informacionales (rho = 0,60; p < 0,001); y las competencias
técnicas avanzadas también muestran una relacién intensa con las competen-
cias informacionales (tho = 0,61; p < 0,001). El andlisis bivariante indica que
las participantes con mejores competencias técnicas bdsicas (rho = 0,29;
2 < 0,001), y especialmente avanzadas (rho = 0,52; p < 0,001) e informacio-
nales (rho = 0,41; p < 0,001) desarrollan mds conocimientos criticos. Estos
resultados apuntan hacia la confirmacién de la hipétesis de este articulo. Sin
embargo, para determinar la influencia de las competencias en los conocimien-
tos criticos, resulta pertinente situarlos segin el andlisis multivariante que
exponemos a continuacién.
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Tabla 2. Modelo de regresién multiple sobre los conocimientos digitales criticos

Error 95% IC p
= estandar LI LS
Constante 2,775 0,071 < 0,001
Género

Mujer - - - - -

Hombre 0,064 0,139 -0,212 0,340 0,646

Otr@s -0,124 0,512 -1,138 0,889 0,808
Edad
21 - 30 afos - - - - -

31 - 40 afos -0,022 0,208 -0,433 0,390 0,917
41 - 50 afos 0,308 0,253 -0,193 0,810 0,226

51 - 60 afos 0,280 0,281 -0,276 0,836 0,321

> 60 afios 0,464 0,380 -0,289 1,218 0,225
Tamano de municipio

> 5.000 habs. - - - - -

5.000 - 20.000 habs. 0,193 0,337 -0,475 0,861 0,568
20.000 - 50.000 habs. —-0,005 0,327 -0,653 0,642 0,987

50.000 - 100.000 habs. 0,119 0,344 -0,562 0,799 0,730

100.000 - 500.000 habs. 0,091 0,321 -0,545 0,728 0,777

> 500.000 habs. 0,006 0,332 —-0,651 0,663 0,986
Experiencia laboral

< 2 afios - - - - -

2 - 6 ahos 0,350 0,243 -0,131 0,831 0,153

6 - 10 afos 0,283 0,275 -0,261 0,828 0,305

10 - 14 afos 0,437 0,296 -0,149 1,023 0,142

> 14 afos 0,551 0,283 -0,010 1,111 0,054
Trabajo con jovenes

No - - - - -

Si 0,021 0,132 -0,240 0,281 0,875
Formacién digital

No - - - - -

Si -0,022 0,133 -0,285 0,241 0,867
Competencias digitales 0,042 0,180 0315 0,399 0,816
técnicas basicas
Competencias digitales 0,450 0,106 0240 0659  <0,001
técnicas avanzadas
Competencias digitales 0,313 0,120 0076 0,550 0,010
informacionales
Resumen del modelo

R2 (R2 ajustado) 0,420 (0,320)

F para el modelo (p) 4,205 (<0,001)

Notas: IC (intervalo de confianza); LI (limite inferior); LS (limite superior).
Fuente: elaboracién propia.
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3.2. Andlisis multivariante

La tabla 2 muestra los resultados de la regresién lineal maltiple para analizar el
desarrollo de conocimientos digitales criticos como variable dependiente. Este
andlisis permite contrastar los resultados de las correlaciones expuestas y el efec-
to de las variables explicativas considerando los controles pertinentes y el peso
del resto de variables. El modelo es estadisticamente significativo (F = 4.205;
2 <0,001), con una varianza explicada del 42% (R2 ajustado de 0,320).

Sobre las variables sociodemogréficas, ni el género ni la edad ni el tamafio
del municipio muestran un efecto significativo en ninguno de sus niveles. Por
lo que respecta a las variables profesionales, el andlisis multivariante tampoco
muestra relaciones significativas de la experiencia laboral, el trabajo con jéve-
nes y la formacién digital con los conocimientos digitales criticos. Si bien esto
confirma los resultados del andlisis bivariante con la experiencia laboral y el
trabajo con jévenes, la relacién significativa de la formacién digital con los
conocimientos criticos desaparece al controlar el resto de las variables. Este
resultado apunta a la necesidad de reconsiderar el peso de la formacién digital
en el desarrollo de conocimientos criticos.

Para las variables de competencias, el andlisis bivariante indicaba relaciones
significativas con todos sus componentes, pero el andlisis multivariante ofrece
un escenario distinto. Mientras que las competencias digitales técnicas bésicas
ya no tienen relacién significativa con los conocimientos digitales criticos
(B = 0,042; p = 0,816), aquellas variables que ya mostraban una fuerte corre-
lacién confirman su relacién significativa en este andlisis. Estos resultados
apuntan a que el desarrollo de conocimientos digitales criticos es mayor entre
las participantes con mejor nivel de competencias digitales técnicas avanzadas
(B =0,450; p < 0,001) y, en menor medida, con las competencias informacio-
nales (B = 0,313; p = 0,010). En este sentido, podemos corroborar parcial-
mente, en tanto que las competencias técnicas bdsicas no es una variable pre-
dictora significativa, la hipétesis de este articulo de que las competencias
técnicas (avanzadas) y las informacionales influyen significativamente en los
conocimientos digitales criticos de las participantes. A continuacién, discuti-
remos las posibilidades formativas, as{ como las limitaciones y las futuras lineas
de investigacién que plantean estos resultados.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo académico de este trabajo es explorar el nivel de alfabetizacién
digital de las profesionales de la educacién social en Espafia; en concreto,
profundizar en la relacién entre sus competencias y los conocimientos criticos.
El objetivo pragmdtico reside en esbozar una pedagogia social, digital y critica
dirigida a la formacién de este colectivo profesional. Los resultados presentados
permiten afirmar que existe una relacién directa entre ambos componentes de
la alfabetizacién digital, confirmando el potencial de una propuesta formativa
de alfabetizacién digital critica, concretamente en el trabajo socioeducativo
con jévenes.
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En las variables sociodemogréficas, mientras que el género y el tamafio del
municipio no ofrecen resultados significativos, la edad si proporciona elemen-
tos para la discusién. Al igual que la experiencia laboral, las participantes de
mayor edad y, consecuentemente, con mds experiencia laboral, parecen tener
menos competencias digitales en todos sus tipos, tanto técnicas (bdsicas y
avanzadas) como informacionales. Estos resultados son coherentes con la «bre-
cha digital generacional», cuyo impacto es especialmente destacado en el dmbi-
to laboral, no solo en el dominio de competencias bésicas, sino también de
«competenaas especificas del campo de trabajo del que se trate» o «una for-
macién ocupacional general» (Martin-Romero, 2020, p. 85). Sin embargo, al
observar la correlacién de la edad y la experiencia laboral con los conocimien-
tos criticos, la lectura es diferente. Aunque los resultados no son estadistica-
mente significativos, indican que, a mayor edad y experiencia laboral, los
conocimientos criticos aumentan. Siguiendo la terminologfa utilizada por
Cabezas y Casillas (2017), y considerando que la mitad de la muestra se
encuentra entre los 31 y los 50 afios y tiene mds de 14 afios de experiencia,
podemos apuntar que las participantes son mds «visitantes» que «residentes»
digitales. Las tendencias inversas entre estas variables con las competencias y
los conocimientos indican una brecha en la alfabetizacién digital que se plan-
tea como un reto de la pedagogfa sociodigital critica.

Los resultados relativos a la formacién digital de las participantes ofrecen
mds elementos para la reflexién. El andlisis bivariante indica correlaciones
significativas entre dicha formacién con las competencias y los conocimientos
criticos. Esto supone que las profesionales que afirman haber recibido forma-
cién en materia de tecnologias digitales muestran una mayor autopercepcion
de su nivel de alfabetizacién digital. Sin embargo, en lo que respecta especi-
ficamente a los conocimientos digitales criticos, el andlisis multivariante sena-
la que la formacidén no es relevante. Esta cuestion abre el debate sobre la
necesidad de ahondar en los aspectos criticos de las tecnologfas digitales,
incorpordndolos especialmente en la formacidn inicial, donde las tecnologfas
digitales ya estdn presentes (Martinez y Lezcano, 2021), y dirigiéndola a
educadoras sociales mds jévenes, con mds competencias, pero menos conoci-
mientos criticos. Si miramos a las profesionales que trabajan con jévenes, la
ausencia de correlaciones significativas en el andlisis bivariante y de influencia
en el multivariante indica que no tendrian un mayor nivel de competencias
ni de conocimientos criticos que las demds educadoras. Estos resultados sus-
tentan el argumento de Pawluczuk et al. (2019), quien defiende la necesidad
de reforzar especificamente la formacién digital de los youth workers, que
deberia ser combinada con el critical youth work propuesto por Lavie-Ajayi y
Krumer-Nevo (2013).

La descripcién del nivel de alfabetizacién digital ofrece conclusiones dis-
pares. Mientras que las competencias técnicas bdsicas e informacionales pare-
cen estar cubiertas, las técnicas avanzadas y los conocimientos criticos aparecen
como deficitarios. Estos resultados son semejantes a los obtenidos por Cabezas
y Casillas (2019) cuando concluyen que «suspenden en el conocimiento de



62 Educar 2024, vol. 60/1 P. Ferndndez; E. Bretones; J. Solé; J. Meneses; D. Aranda; V. Sampedro

conceptos relacionados con las TIC, aunque manifiestan un conocimiento de
dispositivos notable; aprueban en su manejo y tienen una actitud muy positi-
va hacia las mismas» (p. 535). El andlisis multivariante corrobora la influencia
de las competencias técnicas avanzadas e informacionales en los conocimientos
criticos observada en el bivariante, lo que permite validar parcialmente la
hipétesis que plantea este articulo. El mero uso de plataformas digitales cor-
poratlvas y la disposicién de competencias técnicas bdsicas, con amplia implan-
tacién en la poblacién en general y para las que las educadoras sociales parti-
cipantes en la investigacién muestran un nivel alto de dominio, no implican
necesariamente el desarrollo de un sentido critico sobre el entorno digital. En

cambio, las competencias técnicas avanzadas y las competencias informacio-
nales muestran un efecto significativo en la conciencia digital critica, resultan-
do pertinente ahondar en esta relacién para disefiar formaciones para profe-
sionales socioeducativos.

En definitiva, la incorporacién de los aspectos que vertebran la alfabetiza-
cién digital critica (Pangrazio, 2016; Pétzsch, 2019) permitirfa a las profesio-
nales socioeducativas analizar la participacién digital y sus impactos. En un
plano que exigirfa mayor desarrollo en otro articulo, permite formular estrate-
gias para establecer vinculos digitales y construir comunidad, asi como medidas
de resistencia para salvaguardar la privacidad y hacer frente a la intoxicacién
informacional que inunda los dispositivos cotidianamente. El objetivo es desa-
rrollar précticas educativas que no solo permitan el acceso de los mds jévenes
al dmbito digital, evitando su exclusidn, sino también asegurar su soberania y
autonomia. Se trata de ofrecer recursos para resistir y afrontar las multiples
desigualdades sociodigitales a partir de una concientizacién digital que favorez-
ca la agencia de los jévenes como actores sociopoliticos de pleno derecho.

4.1. Limitaciones y futuras investigaciones

La principal limitacién del articulo estd en la muestra, ya que su tamafo y no
representatividad impiden extrapolar los resultados a la poblacién total. Por
ello, este texto puede ser tomado como una exploracién de la conciencia digi-
tal critica de las educadoras sociales en Espafa, que necesariamente habria de
ser ampliado mediante estudios de mayor amplitud estadistica. Igualmente,
una aproximacién cualitativa, como la que estamos llevando a cabo mediante
la realizacién de entrevistas, completaria la aproximacién a la educacién socio-
digital critica. Otras limitaciones radican en las variables sociodemogrificas,
utilizadas aqui para controlar los efectos de las variables teéricas compuestas.
Los resultados apuntan a que las variables de edad y de experiencia laboral
tienen potencial explicativo para entender el fenémeno investigado. También
la variable de género, no significativa aqui, serfa una exploracién pertinente,
ya que la amplia mayoria de la muestra se identifica como mujer. Por tltimo,
un estudio comparativo de la poblacién joven con la que trabajan las profe-
sionales socioeducativas ofrecerfa una panordmica mds ajustada respecto de la
alfabetizacién digital critica orientada al fomento de la ciudadanfa.
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Resumen

Esta investigacién pretende indagar acerca del nivel de ecoalfabetizacién social del
profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria desde el enfoque del desarrollo sos-
tenible, ademds de conocer cémo lo incardina en su préctica educativa para experimen-
tar un mayor acercamiento a la realidad teérico-prictica de la sostenibilidad en el
dmbito educativo en Espafa. Para ello se elabord un cuestionario que sirvié para inda-
gar sobre el nivel de alfabetizacién ecosocial del profesorado de ESO (2 = 0,89). La
muestra estaba conformada por profesorado de ESO (IV = 820) y el estudio fue llevado
a cabo mediante muestreo no probabilistico de bola de nieve durante el curso acadé-
mico 2020-2021. Se realizé un andlisis descriptivo e inferencial mediante chi-cuadrado
de Pearson (p < 0,05) a través de JAMOVI 2.2.5 y SPSS. El resultado demostré que el
profesorado con mayor grado de conocimiento tenfa tendencia a aplicar metodologfas
activas participativas y de base tecnolégica que mejoraban la transformacién social,
favoreciendo el andlisis y el pensamiento critico necesarios para que el alumnado adqui-
riera competencias en sostenibilidad. Confirmé también que era necesario incorporar el
enfoque de la sostenibilidad en la formacién permanente, teniendo en cuenta la realidad
compleja, holistica y dindmica del momento, en aras de dar respuestas a las problemd-
ticas del planeta.

Palabras clave: desarrollo sostenible; educacién bésica; préctica pedagdgica; estrategia de
aprendizaje; formacién de profesorado

Resum. Coneixement, is i forma en les practiques docents per promoure la sostenibilitar
curricular a leducacid secundiria obligatoria

Aquesta investigacié pretén indagar sobre el nivell d’ecoalfabetitzacié social del professorat
d’educacié secundaria obligatdria des de I'enfocament del desenvolupament sostenible, a
més de coneixer com l'incardina en la seva practica educativa per experimentar un apropa-
ment més gran a la realitat teoricopractica de la sostenibilitat en 'ambit educatiu a Espanya.
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Per aquest motiu es va elaborar un qiiestionari que va servir per indagar sobre el nivell
d’alfabetitzacié ecosocial del professorat I’ ESO (€2 = 0,89). La mostra estava formada per
professorat I’ ESO (/V = 826) i I'estudi va ser dut a terme mitjangant mostreig no probabi-
listic de bola de neu durant el curs academic 2020-2021. Es va realitzar una analisi descrip-
tiva i inferencial mitjancant khi-quadrat de Pearson (p < 0,05) a través de JAMOVI 2.2.5
i SPSS. El resultat va demostrar que el professorat amb més grau de coneixement tenia
tendéncia a aplicar metodologies actives participatives i de base tecnologica que milloraven
la transformacid social, la qual cosa afavoria 'analisi i el pensament critic necessaris perque
'alumnat adquiris competéncies en sostenibilitat. Va confirmar també que calia incorporar
I'enfocament de la sostenibilitat a la formacié permanent, tenint en compte la realitat
complexa, holistica i dinamica del moment, per tal de donar respostes a les problematiques
del planeta.

Paraules clau: desenvolupament sostenible; educacié basica; practica pedagodgica; estrate-
gia d’aprenentatge; formacié de professorat

Abstract. Understanding, usage and form in teaching practices to promote sustainability in
secondary education curricula

This paper aims to study the level of social eco-literacy around sustainable development
among teachers at secondary school level (ESO), and to understand how they incorporate
this into their educational practice, in order to better understand the theoretical-practical
state of sustainability in education in Spain. A questionnaire was created to study the level
of ecosocial literacy among teachers at secondary school level (@ = .89). The sample is
made up of secondary school teachers (/V = 826), using non-probabilistic snowball sam-
pling, during the 2020-2021 academic year. A descriptive and inferential analysis was
performed using Pearson’s Chi-square (p < .05), via JAMOVI 2.2.5 and SPSS. The results
showed that teachers with a higher degree of knowledge have a tendency to apply active
participatory and technology-based methodologies that improve social transformation,
encouraging the analysis and critical thinking necessary for students to acquire skills in
sustainability. It was also shown that it is necessary to incorporate a sustainability perspec-
tive into ongoing training, given the complex, holistic and dynamic current situation, in
order to provide responses to the planet’s problems.

Keywords: sustainable development; basic education; pedagogical practice; learning strat-
egy; teacher training
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1. Introduccién

Indudablemente nos encontramos en un contexto medioambiental convulso
y excepcional, en el cual

[...] la justicia social y la insostenibilidad ecoldgica presentes en el mundo
actual reclaman la construccién colectiva de nuevas formas de sentir, valorar,
pensar y actuar en los individuos y en las colectividades que posibiliten a toda
la ciudadania del planeta conseguir una vida digna en un entorno sostenible.
(Viciana et al., 2017, p. 3137-3138)

Esto conduce a implementar acciones para garantizar la satisfaccién de las
necesidades inmediatas de nuestras sociedades locales, presentes y futuras, pre-
valeciendo la idea de que es necesario alcanzar mayores niveles de formacién
en la poblacién, a través de una alfabetizacién ecosocial, para poder entender
y paliar las consecuencias de la actual crisis planetaria (Rodriguez-Marin et al.,
2021).

En 2015, se aprobd, en la Cumbre de las Naciones Unidas, el documento
Transformar nuestro mundo: La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, que
establece 17 objetivos de desarrollo sostenible (ODS) interrelacionados para
abordar una amplia gama de desafios sociales, econémicos y ambientales, cuya
respuesta requiere de profundas transformaciones en las acciones y el compor-
tamiento de la ciudadanfa, asf como en el funcionamiento de las sociedades y
las economias (Delgado-Algarra et al., 2019).

La meta 4.7 (ODS 4. Educacién de calidad) hace referencia a que el alum-
nado adquiera conocimientos y competencias necesarios para promover el
desarrollo sostenible. Se considera pertinente, por lo tanto, que desde la edu-
cacién se adopten enfoques y metodologias que cambien los modos de hacer
en el proceso de ensenanza-aprendizaje que incluyan la idea de transformacién
y cambio, tanto a nivel personal como social, necesarios para un planeta mds
sostenible, con la dnica finalidad de poder transitar hacia sociedades m4s jus-
tas y ecoldgicas (Gil-Pérez y Vilches, 2019).

El gran reto del actual sistema educativo espanol, ya que solo el 38,3% de
la poblacidén entre los 24 y los 64 afos posee formacién a nivel de la educacién

obligatoria (Pellin et al., 2021), radica en introducir los principios y los valores
que inspiran el enfoque de la sostenibilidad de los curriculos de los distintos
niveles educativos, es decir, sostenibilizar el curriculo en base a aprendizajes
participativos y colaborativos en pro de una ecoalfabetizacién socioambiental.
Esto posibilitarfa que las futuras generaciones adquirieran capacidades y com-
petencias para contribuir con responsabilidad y compromiso activo a conso-
lidar sociedades sostenibles (Murga-Menoyo, 2015).

Para ello se considera necesario transformar los actuales modelos interpre-
tativos sobre cuestiones ambientales centrados en la gestién responsable del
medio ambiente, a modelos experienciales con enfoque de la sostenibilidad
que permitan realizar el andlisis de los actuales desafifos en materia medioam-
biental y social en el contexto escolar (Junyent et al., 2003). La sostenibilidad
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se entiende como el conjunto de acciones que contribuyen a alcanzar una
mayor calidad ambiental (Conde et al., 2018), a promover la transformacién
social y a impulsar una economfa equitativa para entender una nueva manera
de estar en el mundo (Gil-Pérez y Vilches, 2019).

Cualquier proceso de sostenibilidad curricular, como proceso educativo,
debe fundamentarse en un modelo formativo con base teérica mediada tanto
por la cosmovisién de los individuos, como por sus creencias sobre la educa-
cién y el papel de la sostenibilidad en el curriculo para su aplicacién préctica
en el aula (Bonil et al., 2012).

Ahora bien, los nuevos lineamientos en torno a la Agenda 2030 requieren
de acciones que permitan, ademds, realizar «el andlisis del contexto socioam-
biental y la investigacidon de alternativas coherentes con los valores de la sos-
tenibilidad» (Viciana et al., 2017, p. 3138) y dejar atrds los programas de
educacién ambiental para desarrollar una alfabetizacién ecosocial del curricu-
lum o, lo que es lo mismo, una sostenibilidad curricular; con lo que la etapa
de Educacién Secundaria se configura como estratégica dentro de la educacién
obligatoria, al posibilitar la incorporacién de sus contenidos al propio curri-
culum. Conforme a la legislacién (Real Decreto 1105/2014, actualmente
derogado por el Real Decreto 217/2022), todo el alumnado cursard la asigna-
tura educacién en valores civicos y éticos que prestard especial atencidn a la
reflexién ética e incluird contenidos referidos al conocimiento y al respeto a
los derechos humanos y de la infancia, a los recogidos en la Constitucién
Espafiola, a la educacién para el desarrollo sostenible (EDS) y la ciudadania
mundial, a la igualdad de mujeres y hombres, y al valor del respeto a la diver-
sidad, fomentando el espiritu critico y la cultura de paz y no violencia (BOE,
2020, p. 9).

En 2013, en el marco normativo espafiol en materia educativa, aparece el
término sostenibilidad como referencia conceptual a la «fractura social entre
los que disponen de los conocimientos, competencias y habilidades para apren-
der y hacer, y hacer aprendiendo, y los que quedan excluidos» (BOE, 2013,
p. 97.859), otorgando a la educacién el valor de garante de derechos para
todos los estudiantes.

Recientemente, la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, incorpora
el desarrollo sostenible para adaptar el sistema educativo a los retos a los que
nos enfrentamos:

As, la educacién para el desarrollo sostenible y la ciudadanfa mundial ha de
incardinarse en los planes y programas educativos de la totalidad de la ense-
fianza obligatoria, [...]. La educacién para el desarrollo sostenible y para la
ciudadanfa mundial incluye la educacién para la paz y los derechos humanos,
la comprensién internacional y la educacién intercultural, asi como la educa-
cién para la transicién ecoldgica, sin descuidar la accién local, imprescindibles
para abordar la emergencia climdtica, de modo que el alumnado conozca qué
consecuencias tienen nuestras acciones diarias en el planeta y generar, por
consiguiente, empatfa hacia su entorno natural y social. (p. 122.871)
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Se abre un nuevo periodo que brinda la posibilidad de implementar accio-
nes encaminadas a:

[...] dedicar tiempo a fomentar la comprensién de las causas de los problemas
ambientales, a reflexionar, a trabajar el espiritu critico, [...] a capacitar para
la accién para pasar del activismo ambiental a la formacién de ciudadanos
comprometidos con el devenir del planeta. (Gutiérrez, 2018, p. 91)

La base de los programas de ecoalfabetizacién social a través de la sosteni-
bilidad curricular debe conducir al cambio en la forma de ser-estar en el bino-
mio formado por la naturaleza y el ser humano. Cada vez se escuchan mds
voces en la comunidad académica sobre la necesidad de reconducir el modelo
sobre el cual se realiza la implementacién de una ecoalfabetizacién social, al
adolecer, una gran mayorfa, de falta de proyectos a nivel de aula integrados en
el curriculo (Conde et al., 2018).

La necesidad de realizar enfoques integrales para interpretar los grandes
desafios socioambientales actuales, tal y como hemos expuesto hasta el
momento, exige de un enfoque holistico que dé respuesta desde el propio
curriculo escolar.

El curriculo bésico de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y del
Bachillerato, a través de las asignaturas de Biologfa y Geologia, acapara el 37,5%
de las referencias a la sostenibilidad y el 22,7% al medio ambiente en los con-
tenidos; en la asignatura de Fisica y Quimica, por su parte, encontramos un
12,5% de referencias a la sostenibilidad y un 11,3%, al medio ambiente; en la
asignatura de Geografia e Historia, una materia bdsica general para todos los
estudiantes de los cuatro cursos, el 12,5% de las referencias estdn relacionadas
con la sostenibilidad y el 6,2%, con el medio ambiente, y para la asignatura
especifica de Cultura Cientifica, un 4,2% de las referencias estdn destinadas a
la sostenibilidad y un 10,3%, al medio ambiente (Pellin et al., 2021).

Esto se debe a que, de acuerdo con la normativa, estas materias deben
contribuir a la familiarizacién de los estudiantes con la naturaleza y al desa-
rrollo de actitudes hacia el desarrollo sostenible, por lo que esta etapa se con-
vierte en una etapa catalizadora para la sostenibilidad al facilitar la adquisicién
de conocimientos y capacidades que conforman cuatro competencias clave en
sostenibilidad: pensamiento critico, pensamiento sistémico, toma de decisiones
colaborativa y responsabilidad con las generaciones presentes y futuras (Patta
y Murga-Menoyo, 2020).

Por todo ello, mds alld de la incorporacién de contenido especifico, el gran
reto para alcanzar la sostenibilidad curricular es integrar conocimientos, pro-
cedimientos y emociones para alcanzar el méximo desarrollo posible de las
competencias en sostenibilidad (UNESCO, 2017) a través de transposiciones
didécticas contextualizadas (Beltrdn et al., 2018), que posibiliten al alumna-
do alcanzar procesos de reflexién critica en cuanto a la realidad del planeta
(Patta y Murga-Menoyo, 2020). Autores como Ochando et al. (2019) con-
cluyen que este no percibe la construccién holistica de la crisis actual, consi-
derando que estd fuera de su capacidad de accién, lo que requiere planificar
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estrategias diddcticas interdisciplinares que aborden la interrelacién de los
distintos fenémenos y conlleven a abandonar el pensamiento lineal del alum-
nado (Gual, 2013).

Esto puede suponer un gran reto para el profesorado de ESO cuya contri-
bucién como agente de cambio hacia los objetivos de la Agenda 2030 se
configura como importante, teniendo presentes los nuevos planteamientos del
curriculo en materia de sostenibilidad (BOE, 2022). Es necesario cambiar los
modelos de formacién actual y transitar hacia otros (Imberndn, 2010) que
generen un didlogo con la incertidumbre (Rubio y Gémez, 2021) para pro-
mover una actitud hacia el cambio, pues uno de los obstdculos, que entorpece
el desarrollo en competencias en sostenibilidad, es la falta de conocimiento
por parte de los profesionales de la educacién (Garcfa et al., 2021).

La sostenibilidad requiere de enfoques pedagdgicos centrados en el alum-
nado y orientados hacia la accién, que sean transformadores y que permitan
la cocreacién de nuevo conocimiento, conllevando a (des)aprendizajes signi-
ficativos y (re)aprendizajes transformadores (De la Herrdn, 2008), para poder
dar respuesta a los objetivos de aprendizaje que integran el dominio cognitivo,
socioemocional y conductual de los ODS (UNESCO, 2017). Se necesitan
metodologfas especificas incardinadas con los principios y los objetivos de la
sostenibilidad, que favorezcan la adquisicion de las competencias mediante el
aprendizaje activo y participativo. Metodologfas que faciliten la comprension
del mundo y las relaciones entre los diversos sistemas que definen la sosteni-
bilidad (Dahl, 2013) y se asocien a la EDS como el aprendizaje basado en
problemas (un 84%), por descubrimiento (un 76%), participativo y colabo-
rativo (un 87%) (UNESCO, 2014), adem4s de distintos recursos como deba-
tes, andlisis criticos... (Solis y Valderrama, 2015), que partan de los intereses
del alumnado, le permitan reflexionar de manera individual y construir su
aprendizaje de forma conjunta.

Esta investigacién indaga acerca del nivel de ecoalfabetizacién social por
parte del profesorado de ESO desde el enfoque de desarrollo sostenible y cémo
lo incardinan en la prictica educativa, mediante un rastreo sobre las metodo-
logias empleadas en el aula, para tener un mayor acercamiento a la realidad
tedrico-prdctica de la sostenibilidad en el 4mbito educativo en Espafia.

1.1. Objetivo e hipdtesis de la investigacion

Esta investigacién pretende conocer las metodologias que el profesorado de
ESO utiliza para la implementacién de las competencias en sostenibilidad en
sus précticas educativas en el aula y si realmente en el enfoque de la sostenibi-
lidad se hace un uso de las metodologias participativas como el aprendizaje
basado en problemas, el aprendizaje basado en proyectos (ABP), estudio de
caso, el aprendizaje cooperativo y colaborativo, el aprendizaje-servicio (ApS),
frente a metodologias de indole mds pasivo como la leccidn expositiva, asi
como las nuevas metodologfas de base tecnolégica como el aula invertida y la
ludificacién. Este estudio plantea las siguientes hip4tesis:
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— H1: El grado de conocimiento sobre los ODS por parte del profesorado
contribuye a mejorar la sostenibilidad curricular.

— H2: La accién educativa en el aula para la sostenibilidad curricular del
profesorado que tenga conocimiento sobre los ODS y la Agenda 2030 estd
mediada por el uso de metodologias activas y participativas.

2. Método
2.1. Disefio de la investigacidn y muestra

Este estudio, de cardcter cuantitativo, transversal y multicéntrico somete a
andlisis las siguientes variables: género, titularidad de centro, afios de ejercicio
profesional, grado de conocimiento sobre los ODS, grado de conocimiento
de la Agenda 2030, proyectos concienciacién y metodologias en el aula. Esta
tltima se configura como la variable dependiente con el objetivo de conocer
la praxis del profesorado para promover la sostenibilidad curricular en el aula.

Cuenta con un muestreo no probabilistico por conveniencia, obtenido
mediante la técnica de bola de nieve: primero se identificaron sujetos poten-
ciales de la poblacién (directores de los centros educativos) y, a través de ellos,
se recluté la participacién de docentes de ESO con cardcter voluntario. La
muestra estd compuesta por /N = 826 profesores (un 35,1%; 7 = 290) y pro-
fesoras (un 63,9%; 7 = 528) de ESO y responde a educadores y educadoras de
las siguientes edades: entre los 20 y los 30 afios (un 6,4%; 7 = 53), entre los
30 y los 40 afos (un 19,9%; 7 =164), entre los 40 y los 50 afios (un 35,1%;
n = 290), entre los 50 y los 60 afios (un 34,4%; n = 284) y mds de 60 afios
(un 4,2%; 7 = 35). Un 91,8% (7 = 758) estd en centros de titularidad publica;
un 7,3%, en concertados (7 = 60), y un 1%, en privados (7 = 8), y referente
a los afios de ejercicio profesional, la distribucién quedaria asi: menos de cinco
afos (un 20,8%; 7 = 172), entre 5 y 10 afios (un 12,1%; 7z = 100), entre 10 y
15 afios (un 13,8%; 7 = 114), entre 15 y 20 afios (un 14%; n = 116), entre
20y 25 afos (un 16,3%; 7 =135) y mds de 25 (un 22,9%; » = 189).

2.2. Instrumento

El cuestionario utilizado para indagar sobre la alfabetizacién ecosocial del
profesorado de ESO se sometié a un proceso de validacién atendiendo a los
siguientes criterios: claridad en la redaccién, coherencia interna, induccién a
la respuesta (sesgo), lenguaje inteligible y que recogiera los objetivos del estu-
dio. Fue validado por 10 personas expertas que pertenecian a distintos 4mbi-
tos: de desarrollo sostenible (7 = 2), profesorado de ESO (7 = 2), Conferencia
de Rectores de las Universidades Espafiolas (CRUE) (7 = 2), profesora univer-
sitaria de la Facultad de Educacién (7 = 1), expertos en cuestionarios (7 = 2)
y poblacién civil (z = 1). El andlisis de fiabilidad ordinal se calculé mediante
el coeficiente omega McDonald, ya que la escala es ordinal, y se obtuvieron
buenos resultados para la totalidad del instrumento (R = 0,89).
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Este estd compuesto por 19 {tems (tabla 1), cuya estructura interna se
divide en tres dimensiones (1. Grado de conocimiento el desarrollo sostenible;
2. Sostenibilizacién curricular, y 3. Experiencias de sostenibilidad en centros
educativos) y atiende a respuestas tnicas, abiertas, multiples y de tipo Likert
de 5 puntos, donde 1 se corresponde con «no lo conozco» y 5 con «lo conoz-
co mucho». Se administré mediante la plataforma Google Forms, a nivel
nacional y de manera andénima, envidndose a distintos institutos de ESO
durante el curso académico 2020-2021.

Tabla 1. Tipos de respuesta en funcién de los items del cuestionario

items del cuestionario Tipos de respuesta
Género Unica
B. Edad Unica
C. Afos de ejercicio docente Unica
D. Titularidad del centro Unica
1. Comunidad auténoma en la que se encuentra el centro Unica
2. Cuadl es tu grado de conocimiento de los ODS Escala Likert
3. Coémo has conocido los ODS Unica
4. Cual es tu grado de conocimiento de la Agenda 2030 Escala Likert
5. Conceptos basicos de sostenibilidad (ambiental, social y econémi- Unica
ca) que deben formar parte del curriculo de ESO
6. Desarrollo de proyectos y actividades en el centro sobre la impor- o
: Unica
tancia de los ODS
Numero de proyectos implementados en el centro Unica
Seleccion de conceptos de la Agenda 2030 para trabajar la sosteni- _—
L Multiple
bilidad en el aula
9. ¢lIncorporarias otros conceptos? Abierta
10. Los conceptos sefalados, ¢en qué materias los incorporarias? Muiltiple
11. En caso de que incorpores los conceptos a tu docencia, ¢en qué -
f . : Multiple
competencias del curriculo los trabajas?
12. Los conceptos seleccionados, los desarrollas a través de... Multiple
13. Metodologias empleadas para trabajar la sostenibilidad en el aula Multiple
14. Experiencia didactica en materia de sostenibilidad Abierta
15. Dificultades para implementar los ODS y la Agenda 2030 en el aula Unica

Fuente: elaboracion propia.

2.3. Andlisis de datos

Se realiza un anilisis descriptivo e inferencial, utilizando pruebas no paramé-
tricas, mediante chi-cuadrado de Pearson (p < 0,05) (Adetayo, 2018), ya que
no se cumplen los supuestos paramétricos. Los andlisis se han realizado a
través del programa estadistico JAMOVI 2.2.5 e IBM Statistical Package for
Social Sciences (SPSS) versién 27.
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3. Resultados

Con relacién a la H1, se confirma que es necesario ampliar el grado de cono-
cimiento sobre la Agenda 2030 y los ODS para la sostenibilidad curricular en
el profesorado, pues el 69% reconoce que no conoce los ODS (un 24,7%;
n = 204), que los conoce muy poco (un 15%; 7 = 125) o que los conoce poco
(un 29%; 7 = 242), mientras que el 77% de los participantes afirma que no
conoce la Agenda 2030 (un 27%j 7 = 229), que la conoce muy poco (un 22%;
n = 184) o que la conoce poco (un 27%; n = 227).

Referente al grado de conocimiento de la Agenda 2030 y la titularidad del
centro en el que se encuentra el profesorado de ESO impartiendo docencia, los
resultados muestran diferencias significativas entre los centros publicos, los con-
certados y los privados (p = 0,016) (tabla 2). No se detectan relaciones signifi-
cativas entre el grado de conocimiento de los ODS y la titularidad del centro.

Tabla 2. Grado de conocimiento de la Agenda 2030 y titularidad del centro educativo

La conozco Publico Concertado Privado
No 213 (un 25%) 16 (un 1,9%) 0 (un 0%)
Muy poco 173 (un 21%) 8 (un 1%) 3 (un 0,3%)
Poco 208 (un 25%) 19 (un 2,3%) 0 (un 0%)
Bastante bien 131 (un 15%) 15 (un 1,8%) 5 (un 0,5%)
En profundidad 33 (un 4%) 2 (un 0,2%) 0 (un 0%)

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto al ejercicio docente, aquellos que llevan mds de 25 afios tienen
mayor conocimiento sobre los ODS (un 8%; 7 = 68), al igual que aquellos
que llevan entre 20 y 25 afios (un 6%; 7 = 50), en contraste con aquellos
distribuidos en los siguientes intervalos: menos de 5 afios (un 5%; 7 = 41);
entre 5y 10 afios (un 5%; 7 = 38); entre 10 y 15 afios (un 4%; 7 = 32), y entre
15 y 20 afios (un 3%; 7 = 26) (p = 0,009). Los resultados apuntan a que el
profesorado de ESO tiene mayor conocimiento sobre los ODS que sobre la
Agenda 2030 (figura 1), y que existen diferencias significativas (p = 0,000)
entre estas dos variables.

Los resultados sugieren que la falta de conocimiento por parte del profe-
sorado sobre la Agenda 2030 y, en menor medida, sobre los ODS, dificultan
la sostenibilidad curricular. Se evidencian indicadores facilitadores (p = < 0,05)
entre el grado de conocimiento de la Agenda 2030, los ODS y los proyectos
de concienciacién (p = 0,00) que se llevan a cabo en los centros en los que el
profesorado encuestado imparte docencia (Si: un 60%; 7 = 499; No: un 18%;
n=151; NS/NC: un 21%; n = 177), pues conducen a una mayor conciencia-
cién y posiciona a la innovacién docente como posible estrategia para transitar
hacia la educacién para el desarrollo sostenible.

Con relacién a la H2, los datos obtenidos reflejan que el profesorado con
conocimiento sobre los ODS y la Agenda 2030 tiene tendencia a utilizar
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Figura 1. Grado de conocimiento de los ODS y de la Agenda 2030 por parte del profesorado
de ESO
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Fuente: elaboracion propia.

metodologias activas y participativas (p < 0,05), frente al que no los conoce o
que los conoce poco y utiliza preferentemente metodologfas como, por ejem-
plo, la clase magistral (un 22,3%; 7 = 185; un 25%; 7 = 213 respectivamente)
u otras metodologias (un 8,3%; 7 = 69; un 9,4%, n = 78, respectivamente) y
no aplican ningtn tipo de metodologfas activas, participativas ni de base tec-
noldgica (tabla 3).

En su préctica de aula para promover un curriculo sostenible, el profesorado
utiliza en mayor medida metodologfas como el aprendizaje basado en problemas
(un 26%; 7 = 215), ABP (un 48,5%; n = 401), aprendizaje cooperativo o cola-
borativo (un 55%; 7 = 454), clase magistral (un 34,1%; 7 = 282) y, en menor
medida, ApS (un 14,9%; 7 = 123), aula invertida (un 16,7%; 7 = 138), ludifi-

Tabla 3. Grado de conocimiento de los ODS, de la Agenda 2030 y metodologia empleada
por el profesorado

Metodologia

Conocimiento de
los ODS (X?) Sig.

Conocimiento de
la Agenda 2030 (X?) Sig.

Aprendizaje basado en problemas

(24,015) 0,000

(19,749) 0,001

ABP (29,478) 0,000 (15,081) 0,004
Cooperativo o colaborativo (36,098) 0,000 (21,440) 0,000
Clase magistral (5,456) 0,244 (3,406) 0,492

ApS

(29,849) 0,000

(20,199) 0,000

Aula invertida

(14,354) 0,006

(8,216) 0,084

Ludificacion

(10,326) 0,035

(8,376) 0,079

Método del caso

(7,719) 0,102

(18,425) 0,001

Otras metodologias

(2,323) 0,677

(1,229) 0,873

No los incorporo

(46,082) 0,000

(30,993) 0,000

Fuente: elaboracioén propia.
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cacién (un 16,7%; 7 = 138), método del caso (un 8,8%; 7 = 73), otras metodo-
logfas (un 12%; 7 = 97) y alguno no las incorpora (un 11%; 7 = 90).

Aquellos docentes con un mayor conocimiento de la Agenda 2030 utilizan
metodologfas que en la literatura se reconocen como especificas para la soste-
nibilidad curricular, como, por ejemplo, aprendizaje basado en problemas (un
7,5%; n = 62), para dar respuesta a las metas que componen la Agenda 2030,
ApS (un 4,7%; n = 39), por su componente de mejora de transformacién
social en contextos préximos, y el método del caso (un 3,6%; 7 = 30), que
favorece el andlisis y el pensamiento critico necesarios para adquirir las com-
petencias en sostenibilidad (figura 2).

Figura 2. Distribucién del conocimiento de los ODS y de la Agenda 2030 en funcién del tipo
de metodologia

8
,/'//

3
N
/
)
No lo incarporo \ 7

Clase magistral
Aula invertida
Ludificacion

No lo incerporo
Clase magistral
Aula invertida
Ludificacion
Método del caso

Método del caso
Aprendzaje servicio < <

Otras metodologias
Otras metodologias

Aprandzaje servicio

Aprendizaje basado en problemas
Agrendizzje basado en proyectos
Aprendizaje cooperativo y colaborativo
Aprendizaje basado en problemas
Agrendizeje basado en proyectos
Aprendizaje cooperativo y colaborativo

Conocimionto do los ODS Conocimionto do la Agenda 2030

~+No los conozco Los conozco muy poco  —+-Los conozco poco  ——Los conozco bastante bien Los conozco en profundidad

Fuente: elaboracion propia.

Referente al género, podemos atribuir su significatividad (p = 0,000) en
cuanto a la necesidad de incorporar los conceptos bdsicos en sostenibilidad en
el curriculo de ESO, siendo mayor en el género femenino (un 61,9%; 7 = 506)
que en el masculino (un 32,6%; 7 = 267). Asimismo, se evidencian diferencias
significativas en la utilizacién de aprendizaje cooperativo y colaborativo
(p = 0,009), clase magistral (p = 0,006) y ludificacién (p = 0,009) entre las
mujeres y los hombres.

En este sentido, las mujeres tienen tendencia a utilizar el aprendizaje coope-
rativo (un 37,8%; 7 = 309) en comparacién con la clase magistral (un 19,9%;
n =163) y la ludificacién (un 12,3%; 7 = 101). En cuanto al género masculino,
se observa que en mayor medida utiliza el ABP (un 17,8%; 7 = 146), el apren-
dizaje cooperativo y colaborativo (un 17,4%; 7 = 142) y la clase magistral (un
14,3%; n = 177), mientras que el método del caso (un 3,4%; 7 = 28) y el ApS
(un 5,40%; 7 = 44) los aplican en menor medida en sus aulas.
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4. Discusién

La investigacién que presentamos demuestra que, en gran medida, el profeso-
rado que se encuentra en las aulas de ESO tiene poco conocimiento sobre los
ODS y sobre la Agenda 2030, lo que puede dificultar el trdnsito hacia la
sostenibilidad curricular en esta etapa educativa. En linea con estos resultados,
estudios como el de Hobusch y Froehlich (2021) remarcan la necesidad de
que el profesorado, como agente transformador, reciba una formacién que le
impregne en la cultura de la sostenibilidad para formar a ciudadanos y ciuda-
danas comprometidos (Vilches y Gil, 2014), mediante la EDS, para que
acttien con responsabilidad en favor de garantizar la integridad del medio
ambiente (Glassey y Bilter, 2021), la viabilidad econémica y una sociedad
justa para generaciones presentes y futuras (Rieckmann, 2018).

Asimismo, los resultados reportados en esta investigacion evidencian que
el profesorado que lleva mds tiempo ejerciendo su prictica docente estd mds
concienciado con los retos del planeta y las necesidades de las actuales socie-
dades, e incorpora en mayor medida el enfoque de la sostenibilidad, en com-
paracién con aquel que estd iniciando su andadura profesional.

La investigacién realizada por Carmona y Cardefioso (2021) sugiere que,
para integrar este conocimiento, es necesario promover estrategias metodo-
l6gicas apropiadas que permitan abordar dimensiones ambientales y socio-
constructivistas. Autores como Kalsoom y Khanam (2017) afirman que el
profesorado que tenga mayor conocimiento en sostenibilidad tenderd a uti-
lizar metodologfas activas y participativas para abordar la EDS, lo que per-
mitird al alumnado experimentar los criterios de sostenibilidad de manera
implicita. Estos resultados coinciden con los reportados en nuestro estudio,
pues se demuestra que el profesorado que tiene mds conocimiento sobre los
ODS y la Agenda 2030 tiende a utilizar metodologfas activas y participativas.
Asimismo, estudios como el de Parra-Gonzdlez et al. (2020) confirman que
la utilizacién de metodologfas de base tecnolégica potencia la capacidad para
tomar decisiones y resolver problemas planteados, competencias necesarias
para lograr el desarrollo sostenible en sus tres dimensiones (ambiental, social
y econémica).

5. Conclusién

En respuesta al objetivo planteado en esta investigacién, podemos confirmar
que el profesorado de ESO en Espafa que tiene conocimiento sobre el desa-
rrollo sostenible, de acuerdo con lo establecido en la Agenda 2030, tenderd a
utilizar metodologfas activas, participativas y de base tecnolégica que favorez-
can una relacién coherente entre la realidad tedrico-prictica en el dmbito
educativo y la sostenibilidad.

Por ello, es necesario desarrollar propuestas de innovacién docente que se
alineen con el enfoque de la sostenibilidad, que conduzcan a lograr el cambio
en el modo de hacer y de ser en el aula o que conduzcan a una educacién
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transformadora, en la que la ensenanza y el aprendizaje estén orientados a
motivar y empoderar al alumnado para que pueda tomar decisiones y actuar
con conocimiento de causa a nivel individual, comunitario y mundial.

Estas acciones tienen que partir de una diddctica contextualizada (Beltrdn
ctal., 2018), a través de metodologfas activas, participativas y complementa-
rias, que respondan a los intereses y a las iniciativas del alumnado, para facili-
tar la comprensién de la crisis ecosocial y tomar decisiones que conlleven a su
transformacién (Bautista-Cerro et al., 2022). Su utilizacién permite que el
alumnado pueda comprometerse con el mundo, pero para lograrlo es necesa-
rio que el profesorado, como agente transformador y de cambio, comprenda
el desarrollo en su globalidad, como una realidad compleja y dindmica en la
que todo estd interconectado (Garceia et al., 2021; Vilches y Gil, 2014).

Por lo que, a nuestro entender, para lograr la sostenibilidad curricular en
ESO, entre otras medidas, serfa necesario que, en el plan de estudios que da
acceso a la funcién docente, se incorporaran competencias en sostenibilidad y
formacién en metodologfas activas. Ademds de incorporarse la formacién dia-
légica para que el profesorado pudiera trabajar en colaboracién, compartir
reflexiones y construir acuerdos para tratar de responder a los fenémenos de
la realidad actual (Rubio y Gémez, 2021).

Por dltimo, cabe mencionar que la investigacidén que se presenta, si bien
responde al objetivo planteado, puede verse limitada por no haber incorpora-
do en el cuestionario una pregunta destinada a identificar la especialidad
docente, por lo que, como prospectiva, serfa necesario indagar sobre las préc-
ticas docentes, tras el Real Decreto 217/2022, teniéndola presente.
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Resumen

Este estudio analiza los conocimientos previos y la percepcidn sobre los objetivos de
desarrollo sostenible de alumnado del mdster de Profesorado de Secundaria. Para ello se
muestra el disefio, la validacién y la implementacién del instrumento de recogida de
informacién disefiado ad hoc (1a encuesta) en una muestra de 726 estudiantes de distintas
universidades espafiolas. Los resultados han evidenciado una menor integracién de los
ODS en las etapas obligatorias, sin embargo se observa un leve aumento de esta en la uni-
versidad. En relacién con las variables del género y la edad, no se encontraron diferencias
significativas por género, pero si diferencias no significativas segin la edad, puesto que
fueron las personas menores de 30 afios las que mostraron un mayor conocimiento sobre
los ODS. Se concluye que el estudiantado tiene escasez de formacién en relacién con los
ODS en todos los dmbitos educativos, lo que evidencia la necesidad de incrementar su
estudio en el curriculo de futuros docentes.

Palabras clave: ODS; universidad; profesién docente; curriculo

Resum. Estudiants del master de Professorat com a agents de canvi: percepcid i coneixement
sobre els ODS

Aquest estudi analitza els coneixements previs i la percepcid sobre els objectius de desenvo-
lupament sostenible d’alumnat del master de Professorat de Secundaria. Per aixd es mostra
el disseny, la validacié i la implementacié de I'instrument de recollida d’informacié dissenyat
ad hoc ('enquesta) en una mostra de 726 estudiants de diferents universitats espanyoles.
Els resultats han evidenciat una integracié més baixa dels ODS en les etapes obligatories,
tot i aixd, se n'observa un lleu augment a la universitat. En relacié amb les variables de

Proyecto I+D+i desarrollado por grupos de investigacién emergentes (GE/2022):
Transdisciplinariedad y pensamiento reflexivo-creativo en la formacion de maestros y maestras desde
una perspectiva responsable en la implementacion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible en la

universidad. CIGE/2021/049.

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1876



84 Educar 2024, vol. 60/1 I. Lépez; E. Lopez; S. Renovell

genere i edat, no es van trobar diferencies significatives per génere, perd si diferéncies no
significatives segons I'edat, atés que les persones menors de 30 anys van mostrar més conei-
xement sobre els ODS. Es conclou que l'estudiantat té escassetat de formacié en relacié amb
els ODS en tots els ambits educatius, cosa que evidencia la necessitat d’incrementar-ne
Pestudi al curriculum de futurs docents.

Paraules clau: ODS; universitat; professié docent; curriculum

Abstract. Students of Masters’ degrees in Education as agents of change: Perception and
knowledge of the Sustainable Development Goals

This study analyses the prior knowledge and perception of Sustainable Development Goals
among students of the Master’s degree in Secondary Education. It sets out the design,
validation and implementation of an ad hoc research instrument (the survey) applied to a
sample of 726 students from different Spanish universities. The results showed a lower degree
of integration of social development goals in the compulsory stages of education, but a slight
increase at university level. In relation to gender and age variables, no significant differences
were found by gender, but non-significant differences were found by age, with people under
30 years old showing greater knowledge of social development goals. It is concluded that the
student body has a lack of training with regard to social development goals at all levels of
education, which shows the need to increase their study in the curriculum of future teachers.

Keywords: SDG; university; teaching profession; curriculum
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1. Introduccién

Actualmente estamos viviendo una degradacién progresiva de la Tierra causada
por diversos motivos (sociales, econémicos, politicos y ambientales). Una de
las principales acciones implementadas para revertir esta situacién de emergen-
cia ha sido la Agenda 2030, un plan para erradicar la pobreza, proteger el
planeta y asegurar la paz y la prosperidad para todas las personas. Un docu-
mento abierto y flexible que parte de la politica econédmica internacional y
contribuye a realizar un cambio real (Martinez y Martinez, 2016).
Para conseguirlo se concretan los objetivos de desarrollo sostenible (ODS),
17 objetivos globales y 169 metas que actdan sobre 5 problemdticas mundiales:
personas, planeta, prosperidad, paz y alianzas. Los retos de difundir los ODS,
sensibilizar a la poblacién sobre su pertinencia y orientar los procesos
formativos en todos los dmbitos y modalidades (Murga-Menoyo, 2018)
pueden ser afrontados por la institucién educativa, un agente clave para ello
(UNESCO, 2017). Asi, urge la necesidad de replantear la formacién del
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profesorado como responsable de que las futuras generaciones fomenten el
desarrollo sostenible, la ética y la sostenibilidad (Ambrosio et al., 2019). Las
universidades colaboran en el desarrollo de competencias sostenibles
incorporando la sostenibilidad en su gestién del campus y el curriculo (Alba,
2017; De la Rosa et al., 2019; Segalas y Sdnchez, 2019; Serrate et al., 2019;
[AU, 2020).

Las misiones principales de las universidades son la ensefianza y la
investigacién cientifica o una combinacién de ambas (Hayden et al., 2018).
No obstante, en los tltimos afios se ha otorgado una tercera misién al 4mbito
universitario: el impacto social del conocimiento, es decir, que este «contribuya
al contexto social en el que ésta se encuentra y, de esta manera, se vuelva
observable en algtin tipo de vinculo especifico con su entorno o responda més
a la nocién de responsabilidad o compromiso social que a una funcién explicita
de la institucién» (Alonso et al., 2021, p. 95).

Esta tercera misién pasa por formar al profesorado en los objetivos de la
Agenda 2030, ya que este no podrd promover el desarrollo de los ODS en sus
aulas si no ha adquirido previamente las competencias necesarias para hacerlo
(Vega-Marcote et al., 2015). Este estudio pone el foco en el andlisis de los
conocimientos y las percepciones que el futuro profesorado de secundaria tiene
sobre los ODS. Se centra en este colectivo para saber si durante sus estudios
previos se ha formado sobre ODS vy, de esta forma, tener una visién sobre si
realmente se estd trabajando este contenido en las instituciones educativas. Se
justifica la importancia de este enfoque en la teorfa de autores como Uitto y
Saloranta (2017), quienes concluyen que es fundamental explorar los
conocimientos y las habilidades para desarrollar la educacién para el desarrollo
sostenible (EDS) que tiene el profesorado antes de iniciar sus procesos
formativos.

1.1. Aproximacion a la educacion para el desarrollo sostenible

Dos de los conceptos clave de la Agenda 2030 (UNESCO, 2015) son el
desarrollo sostenible y la sostenibilidad. Se entiende el desarrollo sostenible
como aquel que satisface las necesidades del presente sin comprometer la
capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus propias necesidades
(UNESCO, 2014). Encontrar un equilibrio entre el medio ambiente, el
desarrollo, la economia y la ecologfa es una de sus finalidades.

El concepto de sostenibilidad no es univoco (Rios y Botero, 2020), lo cual
provoca ambigiiedades a la hora de llevarla a la prdctica. Este articulo se basa en
la propuesta de Baena-Morales et al. (2021), quienes plantean la definicién
en el modelo de los tres pilares de la sostenibilidad de Thompson (2017), que
consiste en la integracién y la interrelacién de tres conceptos principales:
economia, sociedad y medio ambiente. La sostenibilidad y el desarrollo
sostenible nos gufan hacia el logro de los ODS, pero se requiere promover una
educacién para el desarrollo sostenible (EDS), entendida como «un proceso
vital que va mds alld de los limites de la educacién formal y existe en forma de
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aprendizaje permanente, creando condiciones para el desarrollo de la
conciencia ambiental y la formacién de la cultura ecolégica» (Luengo, 2018,
p. 404).

El desarrollo de la EDS (UNESCO, 2015) requiere del rol docente, quien
desarrollard las competencias para devenir agentes de cambio hacia la
sostenibilidad y, de esta forma, empoderar a su alumnado a evolucionar hacia
un pensamiento critico y activo que le ayude a pensar y a poner en prictica
futuros alternativos.

1.2. Docente como agente de cambio

La formacién de una ciudadania comprometida en la mejora y la
transformacién social, que camine hacia la consecucién de los retos planteados
en la Agenda 2030, comienza en los centros educativos. Para conseguir este
propésito, resulta ineludible cuestionarse qué tipo de docente se requiere.
Aunque la respuesta no resulta sencilla, esta implica superar un rol instructor
o ejecutor para apostar por un docente proactivo, gufa, facilitador y promotor
de situaciones de aprendizaje. En otras palabras, un docente agente y
protagonista, un profesional capaz de tomar decisiones fundamentadas sobre
el andlisis de su préctica educativa (Aranda-Vega et al., 2020) para modificarla
en aras de una mayor calidad. Un docente investigador y reflexivo. Se trata,

pues, de

[...] poner en valor la profesién docente [...]; formando docentes
cuestionadores, agentes de cambio, autocriticos con su quehacer profesional
y comprometidos con la mejora de su préctica a partir de la reflexién sobre
la misma; en definitiva, docentes investigadores, indagadores y reflexivos.
(Renovell-Rico, 2021, p. 21)

Ahora bien, ;cudl es la formacién que reciben las futuras y los futuros
docentes? Centrdndose en la etapa de secundaria obligatoria y postobligatoria,
objeto de estudio de la presente investigacidn, el méster de Profesorado es la
titulacién que habilita para el ejercicio de las profesiones de profesor y
profesora de educacién secundaria obligatoria y bachillerato, formacién
profesional y ensefianza de idiomas en todo el territorio espafiol. Este mdster
profesionalizador, de 60 créditos ECTS, se regula a través de la Orden
ECI/3858/2007, de 27 de diciembre. La incorporacién de los ODS, de una
forma implicita si se intuye en esta orden marco. También se hace referencia
a ellos en el plan de estudios del mdster (apartado 5), que debe incluir como
minimo ciertos médulos (ver tabla 1).

En consonancia con la normativa anteriormente citada, cada universidad
elabora su propio plan de estudios, recogido en la memoria de verificacién del
titulo, matizando, contextualizando y enriqueciendo el curriculum de las
futuras y los futuros docentes. De tal manera que existe la posibilidad de
incorporar los ODS, ya sea como una entidad propia (bloque de contenidos
dentro de un médulo) o como una temdtica transversal e interdisciplinaria.
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Tabla 1. Plan de estudios master de Profesorado

Tipo Médulo N.° de créditos

Aprendizaje y desarrollo de la personalidad

Genérico Procesos y contextos educativos 12

Sociedad, familia y educacion

Complementos para la formacion disciplinar

] Aprendizaje y ensefianza de las materias
Especifico correspondientes 24
Innovacién docente e iniciacién a la investigacion
educativa

Practicum en la especializacion, incluyendo el trabajo

de fin de master 16

Practicum

Fuente: Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre (anexo i, apartado 5, p. 53753).

En este sentido, autores como Ramos-Pla (2023) senalan que la integracién
de los ODS en el curriculum educativo enriquece el aprendizaje de los
estudiantes y les permite tener una comprensién mds amplia de los desaffos
globales y su interconexidn. Sin embargo, tal y como plantean Valderrama-
Herndndez et al. (2019) y Segalas y Sdnchez (2019), el estudiantado que estd
liderando el cambio en la sociedad actual piensa que la formacién del
profesorado no es suficiente para entender la sostenibilidad y trabajarla de
forma transversal.

Por tanto, jestd presuponiendo la universidad el conocimiento de los ODS
en las futuras y los futuros docentes? Esta pregunta conduce a los objetivos del
presente estudio. Asi, el objetivo general es indagar sobre los conocimientos
previos y la percepcién del actual alumnado matriculado en el mdster de
Profesorado de Secundaria de distintas universidades espafiolas. Los objetivos
especificos planteados son: @) determinar el nivel de conocimiento previo de
las personas encuestadas sobre los ODS; 4) analizar la percepcidén de las
personas encuestadas sobre los contextos donde han recibido formacién sobre
los ODS; ¢) evaluar la opinidn de las personas encuestadas sobre la necesidad
de incluir los ODS en el plan de estudios de su titulacidn, y ) identificar
diferencias en el conocimiento, la percepcién y la opinién de las personas
encuestadas en funcién de variables demogréficas como el género, la edad, el
pais de origen, los estudios previos y el tipo de centro en el que cursaron los
estudios previos.

2. Método
2.1. Muestra y muestreo

La poblacién estd formada por alumnado matriculado en el curso 2022-2023
en el mdster de Profesorado de diferentes universidades espafiolas, tanto
publicas como privadas (Universidad Auténoma de Madrid, Florida
Universitaria, Universidad de Lleida, Universidad de Valencia y Universidad
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Internacional de Valencia). En el estudio se ha utilizado un muestreo no
probabilistico voluntario, puesto que la participacién en el mismo ha sido dada
por la seleccién de varias universidades que mostraron su interés en participar
en dicha investigacién exploratorio-descriptiva.

Para poder realizar las encuestas se ha contactado a través de correo
electrénico a las personas responsables de la coordinacién del mdster
mencionado de cada una de las universidades, con el fin de solicitar la difusién
del cuestionario mediante un Google Forms entre su alumnado.

La muestra final estd formada por 726 estudiantes matriculados en las
distintas especialidades del mdster de Profesorado (fisica y quimica, marketing
y turismo, economia y empresa, matemdticas, lengua extranjera, formacién y
orientacién laboral, orientacién educativa, turismo, servicios socioculturales y a
la comunidad, educacién fisica, geografia e historia, musica, tecnologia e
informdtica, lengua castellana y literatura, dibujo y arte, biologfa y geologia)
en las universidades espafiolas mencionadas anteriormente. Por lo que respecta
al género, aunque hay un porcentaje femenino mds elevado (un 51,1%), le
sigue el género masculino con un porcentaje similar (un 47,1%); por otro lado,
es importante destacar con un 0,3% el género no binario y, por tltimo, un
1,5% de la muestra ha preferido no identificarse. En relacién con la edad, la
muestra se concentra en el intervalo de mayores de 35 afios (un 36,4%),
aunque casi un 44,2% de la muestra se encuentra entre los 25 y los 35 afios;
por ultimo, cabe destacar que una quinta parte de la muestra estd formada por
alumnado muy joven, probablemente recién graduados, cuyas edades oscilan
entre los 20 y los 25 afios (un 19,4%).

2.2. Enfoque metodoldgico e instrumento de obtencion de informacién

Para el presente estudio se ha utilizado una metodologia cuantitativa. El
instrumento utilizado es la adaptacién del cuestionario sobre ODS elaborado y
validado por Seva-Larrosa et al. (2021). El cuestionario se divide en varios bloques:

— Bloque 1: datos identificativos de las personas encuestadas: género, edad,
pais de origen, estudios previos y tipo de centro en el que cursé los estudios
previos a la realizacién del mdster.

— Bloque 2: grado de conocimiento previo sobre los ODS, utilizando una
escala Likert que va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de
acuerdo); por ejemplo: «Conozco el nimero de ODS y podria indicar
alguno de ellos».

— Bloque 3: contextos donde ha recibido formacién sobre ODS. Se utiliza
una escala Likert que va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente
de acuerdo); por ejemplo: «He recibido informacién sobre los ODS de los
medios de comunicacién tradicionales (prensa, radio y/o televisién)».

— Bloque 4: opinién de la persona encuestada sobre la necesidad de incluir
los ODS en el plan de estudios de su titulacién. Se utiliza una escala Likert
que va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo); por
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ejemplo: «;En qué medida cree que los ODS deberfan incluirse en el plan
de estudios de su titulacién?».

Para esta investigacién se ha recogido una muestra de 726 encuestas, por
lo que se convierte en necesaria la verificacién de la fiabilidad de la encuesta y
la estructura factorial de las escalas para consolidar la validez del constructo.
Para ello se han utilizado las recomendaciones de Cronbach y Shavelson
(2004) y se ha realizado la interpretacién de los valores obtenidos en el alfa de
Cronbach para cada una de las escalas y dimensiones que conforman el
cuestionario.

De acuerdo con De Sousa et al. (2014), la validacién del constructo se
refiere al grado en que una medicidn se relaciona consistentemente con otras
mediciones. La validez del constructo se analizé6 mediante un andlisis factorial
de componentes principales, deteniendo la factorizacién en la extraccién de
tres factores tedricamente esperados (ver tabla 2).

Tabla 2. Resultados del andlisis factorial, varianza total explicada

Componentes Total % de varianza % acumulado Total % de varianza
1 6,355 48,882 48,882 6,355 48,882
2 2,047 15,749 64,631 2,047 15,749
3 1,391 10,701 75,332 1,391 10,701
4 0,703 5,408 80,740
5 0,554 4,261 85,001
6 0,429 3,301 88,302
7 0,332 2,552 90,855
8 0,319 2,456 93,311
9 0,269 2,068 95,379

10 0,199 1,533 96,912
1 0,169 1,298 98,209
12 0,134 1,028 99,238
13 0,099 0,762 100,000

Fuente: elaboracién propia.

El andlisis de la fiabilidad se realizé mediante el cdlculo del coeficiente alfa
de Cronbach, obteniendo como resultado una fiabilidad muy buena (0,911).
En este caso se realizé la validacién por cada una de las tres escalas que
configuran el instrumento, obteniendo los siguientes resultados: ) grado de
conocimiento previo sobre los ODS, en base a cuatro componentes fijados
que explica un 48,882% de la varianza de los datos originales; 4) lugares donde
han recibido formacién sobre ODS, en base a seis componentes fijados que
explica un 64,631% de la varianza de los datos originales, y ¢) opinién de la
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persona encuestada sobre la integracién curricular de los ODS, en base a tres
componentes fijados que explica un 75,332% de la varianza de los datos
originales. Por lo tanto, se corrobora la validacién del constructo en las tres
escalas que configuran dicha encuesta.

Respecto a los datos de las comunalidades, que indican el grado de relacién
de cada una de las variables con las dimensiones extraidas tras el andlisis
factorial, cabe destacar que en la escala 1 se muestra una buena relacién, y en
las escalas 2 y 3, una relacién aceptable (tabla 3). Las puntuaciones de la escala
1 se sittian entre 0,708 y 0,892; las de la escala 2, entre 0,608 y 0,777, y las
de la escala 3, entre 0,696 y 0,755.

Tabla 3. Matriz de componente rotado para valorar el grado de relacién entre las dimensiones
extraidas por cada uno de los items

Componente
1 2 3

Conozco el nimero de ODS y podria indicar alguno de ellos 0,851
Conozco el horizonte temporal para el que estan disefiados los ODS 0,830 -0,358
Conozco los paises adheridos a los ODS 0,787
Conozco qué son los ODS 0,828 -0,365
He recibido informacién sobre los ODS en la formacién no formal
(por ejemplo: talleres de ONG, cursos, acciones de cooperacion 0,708
universitaria, etc.)
He recibido informacién sobre los ODS en la educacién primaria 0,550 -0,367 0,657
He recibido informacién sobre los ODS en la educacién secundaria 0,618 0,608
He recibido informacién sobre los ODS durante mi carrera (por 0669
ejemplo: grado universitario) ’
He recibido informacién sobre los ODS de los medios de

B - : e 0,777
comunicacion tradicionales (prensa, radio y/o television)
He recibido informacién sobre los ODS por correo electrénico y/o 0704
redes sociales ’
¢En qué medlda_l cree gue los ODS deberian incluirse en el plan de 0533 0,696
estudios de su titulacion?
¢Cree qu_ellas universidades tienen responsabilidad en la 0,568 0750
consecucion de los ODS?
¢ Cree que los centros educativos tienen responsabilidad en la 0,546 0755

consecucion de los ODS?
Método de extraccion: analisis de componentes principales

Fuente: elaboracién propia.

Para validar la fiabilidad de cada una de las escalas se calculd el alfa de
Cronbach y se obtuvieron datos muy buenos: ) grado de conocimiento previo
sobre los ODS 0,929; b) lugares donde han recibido formacién sobre ODS
0,847y, por dltimo, ¢) opinién del encuestado sobre la integracién curricular
de los ODS 0,925. Por lo tanto, al ser valores muy cercanos a uno se corrobora
la fiabilidad del instrumento.
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2.3. Andlisis de datos

Para el desarrollo de los andlisis que se muestran en el presente estudio se ha
utilizado el programa IBM SPSS Statistics versién 28. Este proceso se llevé a
cabo durante enero y febrero del 2023. El estudio cuenta con el consentimiento
de todas las personas participantes y cumple los requisitos éticos para la
elaboracién de la investigacién.

3. Resultados

El presente articulo muestra una fase de la investigacién en la que se pretende
verificar la presencia o no de diferencias significativas entre las medias de los
{tems que configuran esta encuesta en cada una de sus dimensiones. Por ello,
es necesario destacar las pruebas estadisticas aplicadas. En primer lugar, se
analizardn las diferencias en las medias en funcién de la variable del género y
para ello se ha decidido utilizar ~Student para grupos independientes, dado
que se ha dejado fuera del estudio a las personas que no indicaron su género
(11) y aquellas no binarias (1), por la escasa muestra recogida en comparacién
con los géneros femenino (371) y masculino (342). En segundo lugar, se realiza
la comparacién de medias en funcién del rango de edad y para ello se ha
utilizado el estadistico ANOVA de un factor. Los rangos de edad presentes en
esta encuesta son: 20-24, 25-30, 31-35 y mayores de 35.

3.1. Grado de conocimiento previo sobre los ODS

Segtin la puntuacién otorgada sobre la percepcién del alumnado en relacién
con el conocimiento del ndmero de ODS (figura 1), el alumnado considera
que se ha formado poco o muy poco (el 64% ha puntuado con menos de 4
en una escala de 1 a 6, siendo 1 «totalmente en desacuerdo» y 6 «totalmente
de acuerdo»). En la pregunta sobre el horizonte temporal para el que estdn
disefiados los ODS, las respuestas son similares (el 65% ha puntuado con
menos de 4). En la pregunta sobre los paises adheridos a los ODS, todavia
existe un mayor desconocimiento por parte del alumnado encuestado (el 92%
ha puntuado con menos de 4). Solo en la pregunta que aborda si conocen qué
son los ODS encontramos mayor dispersién en las respuestas (el 57,6% no
sabe qué son los ODS).

Los modelos factoriales de andlisis de varianza sirven para evaluar el efecto
individual y conjunto de dos o mds factores sobre una variable dependiente
cuantitativa. En este caso se ha valorado la existencia o no de diferencias en
funcién del rango de edad. Realizando una comparacién de medias en las
preguntas que conforman la escala 1 se observa que los dos primeros rangos
de edad (20-25 y 25-30) tienen puntuaciones medias superiores respecto al
resto de rangos de edad, por lo que denota que a mayor juventud se tiene un
mayor conocimiento sobre los ODS. Ademds, se realizé el estadistico ANOVA
de un factor entre la variable del rango de edad y las diferentes preguntas que
conforman la escala 1, y en este caso no se observé en ninguna de las preguntas
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Figura 1. Resultados sobre el conocimiento de los ODS
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que conforman esta escala diferencias significativas en las puntuaciones medias
otorgadas.

3.2. Lugares donde han recibido formacién sobre ODS

En relacién con la puntuacién otorgada sobre si han recibido informacién
acerca de los ODS (figura 2) en la educacién no formal, el alumnado considera
que se ha formado muy poco, ya que el 88,8% ha puntuado por debajo de 4.

En las preguntas sobre si se ha recibido informacién sobre los ODS en la
educacién primaria y en la educacién secundaria (figuras 3 y 4), las respuestas
son similares, aludiendo a la escasa o nula formacién al respecto (un 97,1% y
un 94,4%, respectivamente, ha puntuado con menos de 4).

Por lo que respecta a la informacién de los ODS durante su etapa
universitaria (figura 5), el alumnado encuestado indica que se ha formado poco
(un 87% ha puntuado con menos de 4).

En las dos dltimas preguntas de esta escala asociadas a la informacién recibida
de ODS en medios de comunicacién y por correo electrénico y/o redes sociales
(figuras 6 y 7), también se indica la poca informacién recibida al respecto (un
86% y un 91,3%, respectivamente, ha puntuado con menos de 4).

Seguidamente, se decidié valorar la existencia o no de diferencias en
funcién del rango de edad. Tras realizar una comparacién de medias en las
preguntas que conforman la escala 2, se observa que los dos primeros rangos
de edad (20-25 y 25-30) tienen puntuaciones medias superiores en tres de las
preguntas que conforman esta escala, aquellas que se vinculan a la formacién
recibida en educacién formal sobre los ODS (primaria, secundaria y
universitaria), por lo que denota que recientemente se han integrado estos
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Figura 2. Resultados sobre la formacién en ODS en la formacién no formal
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Figura 3. Resultados sobre la formaciéon en ODS en la educacion primaria
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contenidos en el curriculo académico en mayor medida. De hecho, se realizé
el estadistico ANOVA de un factor entre la variable del rango de edad y las
diferentes preguntas que conforman la escala 2, y solo se obtuvieron diferencias
significativas en las preguntas 2, 3 y 4 de esta escala (ver la tabla 4). En
cualquier caso, las medias de estas preguntas rondan los 2-2,5 puntos, lo que
en lineas generales denota poca integracién de los ODS, tanto en el 4mbito
formal como en el no formal o en el informal.
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Figura 4. Resultados sobre la formacién en ODS en la educacién secundaria
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Figura 5. Resultados sobre la formacién en ODS en la universidad
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Figura 6. Resultados sobre la informacién en ODS en los medios de comunicacion
tradicionales
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Figura 7. Resultados sobre la formacién en ODS por correo electrénico y/o redes sociales
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Tabla 4. Diferencia de medias entre la variable de la edad y los items de la escala 2

ANOVA
Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
He rembu_jp informacion sobre los ODS en 1,847 3 0616 0255 0858
la formacién no formal
He rembldﬁ) |nfo_rma(_:|on sobre los ODS en 28,452 3 0,484 8,163 <0,001
la educacioén primaria
He recibido informacién sobre los ODS en 58,739 3 19580 12,646 <0001

la educacion secundaria

He recibido informacion sobre los ODS
durante mi carrera (por ejemplo: grado 111,519 3 37173 16,376 <0,001
universitario)

He recibido informacién sobre los ODS de

los medios de comunicacion tradicionales 3,196 3 1,065 0,446 0,720
(prensa, radio y/o television)

He recibido informacién sobre los ODS por
correo electrénico y/o redes sociales

4,261 3 1,420 0,682 0,563

Por otro lado, no se debe olvidar que las medias totales en todas las preguntas
de esta escala rondan los 1,46-3,27 puntos en una escala del 1-6, por lo que
la escasa o nula formacién en relacién con los ODS en cualquiera de los tres
dmbitos de la educacién es un aspecto generalizado entre la muestra recogida.

3.3. Opinidn del encuestado sobre la integracion curricular de los ODS

Sobre la pregunta en relacién con la inclusién o no de los ODS en el plan de
estudios (figura 8) de las respectivas titulaciones universitarias, la percepcién
mayoritaria del alumnado alude a integrarlos (el 69% ha puntuado mayor o
igual que 4).

En la pregunta sobre la responsabilidad de las universidades en la
consecucién de los ODS, también el alumnado coincide mayoritariamente en
afirmar que esta institucién ha de asumir este reto (un 73% ha puntuado
mayor o igual que 4). En la pregunta sobre la percepcién de la responsabilidad
de los centros educativos en la consecucién de los ODS, el alumnado coincide
mayoritariamente en que si inciden en dicho cambio (un 75,7% ha puntuado
mayor o igual que 4).

Realizando una comparacién de medias en todas las preguntas que
conforman la escala 3, se observa que tienen puntuaciones medias similares
en todos los rangos de edad (entre 4-4,5), por lo que denota que existe un
consenso generalizado sobre la sensibilizacién en relacién con la integracién
curricular sobre los ODS.

Ademds, se realizé el estadistico ANOVA de un factor entre la variable del
rango de edad y las diferentes preguntas que conforman la escala 3, y no se
observaron diferencias significativas.

Finalmente, se decidid hacer una prueba ¢ de Student para valorar si
existian diferencias significativas en funcién del género en los resultados
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Figura 8. Resultados sobre la inclusién de los ODS en el plan de estudios
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obtenidos en cada uno de los items que se integran en las tres escalas
mencionadas con anterioridad: grado de conocimiento sobre los ODS, lugares
donde han recibido formacién sobre los ODS y opinién sobre la integracién
curricular de los ODS. Tras el andlisis se observé que en ninguna de las tres
escalas que conforman esta encuesta existen diferencias significativas al
respecto.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo de esta investigacién era analizar los conocimientos previos y la
percepcién sobre los ODS del alumnado matriculado en el mdster de
Profesorado. Las personas encuestadas manifiestan escasez de formacién sobre
los ODS, independientemente del contexto educativo (formal, no formal e
informal). Estos datos estdn en sintonfa con lo apuntado por Valderrama-
Herndndez et al. (2019) y Segalas y Sdnchez (2019), y plantean la necesidad
de incorporar explicitamente los ODS en el curriculo de las futuras y los
futuros docentes.

Por otro lado, existen diferencias en la integracién curricular de los ODS
segun la etapa educativa, destacando la universidad que impulsa el progreso
tecnolégico y social a través de la investigacidn, el descubrimiento, la creacién
y la adopcién de conocimiento, por ello tiene un papel fundamental en la
consecucién de los ODS (Sachs, 2015). Estos retos suponen un cambio de
filosofia, dado que todos los actores (empresas, sociedad civil, organizaciones,
gobiernos, etc.) necesitan y deben estar involucrados para que realmente se
produzca un cambio (Salvia et al., 2019).
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Ademds, existe un consenso sobre la necesidad de integrar curricularmente
los ODS en la formacién universitaria. Tal y como se mencionaba al inicio del
articulo, estos espacios son idéneos para el desarrollo de competencias
sostenibles que permitan una mayor incidencia en la consecucién de los ODS
(Alba, 2017; Serrate et al., 2019; Segalas y Sdnchez, 2019; IAU, 2020), sin
olvidar la tercera misién universitaria ligada al impacto social del conocimiento,
para la mejora de la sociedad, la responsabilidad o el compromiso social con
su entorno préximo (Alonso et al., 2021). Por todo ello, se exige repensar las
politicas educativas de las universidades con el fin de fomentar el conocimiento
y el trabajo de los ODS con el futuro cuerpo de profesorado, ya que de este
colectivo dependerd la promocién y la difusién en las aulas de los objetivos de
la Agenda 2030 (Vega-Marcote et al., 2015).

Por ultimo, aunque no existen diferencias significativas en las variables del
género y la edad, si se detecta que los menores de 30 afios cuentan con un
mayor conocimiento sobre los ODS. La redaccién de la Agenda 2030, y por
consiguiente la formulacién de los ODS, es relativamente reciente (UNESCO,
2015). Consecuentemente, el rango de edad identificado como mds formado
al respecto se corresponde con las generaciones que han podido gozar de una
formacién especifica en relacién con los ODS.

A raiz de las conclusiones extraidas en este estudio se proponen las
siguientes lineas de investigacién. En primer lugar, al no encontrarse
investigaciones que analicen la correlacién entre la titularidad de los centros
universitarios y el conocimiento de los ODS, se plantea la necesidad de disefiar
un andlisis que se centre en dar respuesta a este aspecto. En segundo lugar, se
propone el disefio de propuestas diddcticas para fomentar el conocimiento de
los ODS por parte de las futuras y los futuros docentes. En este caso, ya se han
iniciado algunas experiencias como la de Lépez y Renovell (2022) o la de
Jiménez y Esparza (2022). Como tercera linea de investigacién se propone
disenar un estudio longitudinal que analice cémo la reciente incorporacién de
los ODS en la LOMLOE influye en el conocimiento y la percepcién de la
sostenibilidad de las futuras y los futuros docentes.
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Resumen

El estudio de los planes curriculares de la formacién inicial para el ejercicio de la docencia
en Educacién Secundaria, entendidos como artefactos histérico-culturales mediadores en
la prdctica docente, permite comprender qué profesionales se pretenden formar. En el
presente trabajo se analiza cdmo se abordan los contenidos y las competencias sobre
orientacién y accidn tutorial en las gufas elaboradas por los distintos mésteres oficiales
de formacién del profesorado de Educacién Secundaria que imparten 43 universidades
espafiolas. Se ha realizado un anilisis documental de gufas docentes clasificando los
contenidos en funcidén de si el contenido de orientacién y accién tutorial se plantea
como una materia especifica, si estd integrado en otras materias y si forma parte de un
mddulo genérico o de libre disposicién. Los resultados de los andlisis descriptivos de
las 65 gufas seleccionadas ponen de manifiesto que no hay unanimidad respecto al
abordaje de la orientacién y de la accidn tutorial en dichos mdsteres. No obstante, si se
focalizan dos grupos de modelos (modelo de curriculum con representacién integrada
y modelo de curriculum con asignatura especifica) concretados en varios disefios, aun-
que su andlisis evidencia que en pocos casos la orientacién y la accién tutorial es abor-

dada en profundidad.

Palabras clave: orientacién; accién tutorial; programas de formacién de profesorado; edu-
cacién secundaria; curriculum
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Resum. Representacid curricular de lorientacid i accid tutorial al master de Formacid del
Professorat

L’estudi dels plans curriculars de la formacié inicial per exercir la docencia en Educacié
Secundaria, entesos com a artefactes historicoculturals mediadors a la practica docent, per-
met comprendre quins professionals s’hi pretenen formar. En aquest treball s’hi analitza
com s’aborden els continguts i les competencies sobre orientacid i accié tutorial a les guies
elaborades pels diferents masters oficials de formacié del professorat d’Educacié Secundaria
que imparteixen 43 universitats espanyoles. S’ha realitzat una analisi documental de plans
i guies docents o programes (segons correspongui), classificant-ne els continguts en funcié
de si el d’orientacid y accid tutorial es planteja com una materia especifica, si esta integrat
en altres mateéries i si forma part d’'un modul geneéric o de lliure disposicié. Els resultats de
les analisis descriptives de les 65 guies seleccionades posen de manifest que no hi ha unani-
mitat respecte a I'abordatge de l'orientacié i 'accié tutorial en aquests masters. No obstant
aixo, si que es focalitzen dos grups de models (model de curriculum amb representacié
integrada i model de curriculum amb assignatura especifica) concretats en diversos dissenys,
encara que I'analisi feta evidencia que en pocs casos l'orientacié i 'accié tutorial hi és abor-
dada en profunditat.

Paraules clau: orientacid; accié tutorial; programes de formacié de professorat; educacié
secundaria; curriculum

Abstract. Representation of guidance and tutoring in Master’s degree teacher training curricula

This study of curriculum plans for basic teacher training for secondary education, under-
stood as historical-cultural artefacts that mediate teaching practice, allows us to understand
what professional educators aim to teach. This paper analyses how content and skills
around guidance and tutoring are handled in the guides produced by the different official
Master’s degree courses in teacher training for secondary education offered by 43 univer-
sities from all over the country. A documentary analysis of plans and teaching guides or
programmes (as appropriate) was carried out, classifying the contents according to wheth-
er the content for guidance and tutoring is approached as a specific subject, whether it is
integrated into other subjects, and whether it forms part of a generic module or a free-
choice module. The results of the descriptive analyses of the 65 guides selected show that
there is no single approach in how guidance and tutoring are handled in these Master’s
programmes. However, two groups of models are identified (a curriculum model with
integrated representation and a curriculum model as specific subject), which appear in
different formats, although our analysis shows that guidance and tutoring is handled
in depth in only a few cases.

Keywords: guidance; tutoring; teacher education programmes; secondary education; cur-
riculum
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1. Introduccién

Dentro del contexto espafiol, la orientacién educativa en Educacién Obliga-
toria se ha planteado como una funcién inherente a la docencia que se mues-
tra especialmente relevante para la mejora del aprendizaje y el desarrollo inte-
gral. Aunque existen profeswnales que coordinan y asesoran en las labores
propias de la orientacién en los centros educativos, en niveles diferentes segin
comunidades auténomas, la orientacién educativa se plantea, se consolida y
coexiste como una tarea colaborativa y se concreta en el aula a través de la
accién tutorial. La orientacién educativa y la accién tutorial (en adelante
OAT) es especialmente necesaria en esta etapa educativa (Alvarez, 2017;

Imberndn, 2017). Es responsabilidad de todo el profesorado y no se restringe
a la figura del tutor o la tutora de grupo, cuyas funciones son prescritas por la
normativa autonémica que corresponda, por lo que la formacién en compe-
tencias docentes y contenidos propios de OAT resulta imprescindible.

Con la aprobacién de la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Orgdnica de 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién en
2020 (LOMLOE), se consolidan y se replantean los fines y principios educa-
tivos que configuran la educacién en etapas obligatorias y, con ello, las com-
petencias y funciones de la prictica docente a partir del curso escolar 2021-
2022, en el que comienza su implantacién.

En este marco legal, la OAT se define como una intervencién para el
desarrollo académico, personal y profesional del alumnado en un marco de
actuacién inclusivo y en colaboracién activa con la familia y otros agentes
educativos (Gonzdlez-Benito et al., 2018b). En la ley mencionada, concreta-
mente en el articulo 91. Funciones del profesorado (pp. 122916), se regula:

¢) La tutorfa de los alumnos, la direccién y la orientacién de su aprendizaje y
el apoyo en su proceso educativo, en colaboracién con las familias.

d) La orientacién educativa, académica y profesional de los alumnos, en cola-
boracién, en su caso, con los servicios o departamentos especializados.

) La informacidén periddica a las familias sobre el proceso de aprendizaje de
sus hijos e hijas, as{ como la orientacién para su cooperacion en el mismo.

Resulta esperanzador que al curriculo se le asignen los retos propios de estas
funciones OAT persiguiendo el derecho constitucional a la educacién y el
desarrollo integral de todo el alumnado, considerando la perspectiva de género.

Teniendo esto en cuenta, desde las distintas universidades espafiolas se ha
de garantizar que, en la formacién inicial, este perfil profesional docente dé
respuesta a las necesidades educativas y sociales demandadas por la nueva
normativa (articulo 100 de la LOMLOE), siendo una responsabilidad de los
titulos universitarios de mdster que habilitan para el ejercicio de las profesiones
de Educacién Secundaria (en adelante, mdster de Formacién del Profesorado).
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Siatendemos a la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que
se establecen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesorado de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y
Ensefnanzas de Idiomas (texto consolidado en la Orden EDU/3498/2011, de
16 de diciembre, por la que se modifica la Orden ECI/3858/2007, donde se
define una estructura modular para distribuir los créditos obligatorios (gené-
rico, especifico, précticum) y optativos —en su caso—), observamos que inte-
gra un conjunto de elementos curriculares sobre OAT. De las once compe-
tencias planteadas, pricticamente todas, excepto las relativas al dominio de la
materia de ensefianza (1 y 3), aluden al modo en que debe gestionarse el
proceso y los entornos de ensefianza-aprendizaje para fomentar un desarrollo
integral, y a la labor coordinada y en colaboracién con otros agentes educati-
vos. Ademds, en esta orden se definen un conjunto de competencias especifi-
cas que deben adquirirse en la formacién genérica. En este sentido, aunque
exista cierta homogeneidad en los estudios universitarios dentro del contexto
espanol, condicionada por la legislacién de referencia a nivel estatal (Real
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién
de las ensefianzas universitarias oficiales; Real Decreto 861/2010, de 2 de julio,
por el que se modifica el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el
que se establece la ordenacién de las ensefanzas universitarias oficiales, y Real
Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el que se establece el Marco Espaol
de Cualificaciones para la Educacién Superior), en el disefio del mdster de
Formacién del Profesorado las universidades espafiolas tienen autonomia para
su concrecién. Esto conlleva que existan diferencias formativas de un contex-

to a otro (e. g. Benarroch y miembros de APICE, 2011).

2. La orientacidén y la accién tutorial en la arquitectura curricular
de la formacién inicial docente del profesorado de Educacién
Secundaria

En la formacién docente el curriculum se presenta como un espacio de delibe-
racién y reflexién acerca de cudl es la profesionalidad que se pretende vy, por
tanto, «consiste en convertir un conjunto de aspiraciones en una propuesta
planificada sobre cémo pueden llevarse a cabo y lograrse en la practica» (Bolivar,
2021, p. 195; Niemi y Jukku-Sihvomen, 2009). Este proceso de objetivacién o
materializacién del curriculum en los planes y guias, como artefactos histérico-
culturales, contribuye en la construccién del marco de representaciones com-
partidas sobre las principales funciones y competencias docentes que se ofrecen
a los futuros y futuras profesores en cada momento y contexto, promoviendo
una determinada cultura educativa (Gimeno Sacristdn, 2018; Kemmis, 1998).
Estas determinaciones pasan a formar parte de la planificacién, asi como la visién
de cada docente sobre la materia, las caracteristicas del alumnado y los recursos
a disposicién del equipo docente (Zabalza, 2011), por lo que deben ser reflejo
de los cambios sociales y legislativos (Mohanasundaram, 2018).



Representacion curricular de la orientacién y accién tutorial Educar 2024, vol. 60/1 107

El profesorado precisa de una formacién docente que le permita desempe-
fiar su labor educativa facilitando, ademds, el desarrollo de competencias de la
dimensién del saber y el saber hacer, competencias del ser y del saber ser
(Imbernén, 2017). Precisa conocimientos, experiencia, habilidades y capaci-
dades que le permitan afrontar una formacién académica y sociopersonal del
alumnado de la etapa de Educacién Secundaria, desde la planificacién y el
desarrollo de su ensefianza, y asumiendo todo lo que esta implica (orientacién
y accién tutorial en aspectos académicos, personales y profesionales, investi-
gac1on e innovacién de la ensefianza, deliberacién de aspectos curriculares y
éticos de forma colegiada, etc.), y no solo en el saber de la materia y su ense-
fianza (Flores, 2020). Sin embargo, estudios recientes (Lépez Rupérez et al.,
2021; Martin-Romera, 2017) que han analizado la percepcién del profesora-
do que ejerce en territorio espafiol en cuanto a las competencias docentes
incluidas en sus actividades de formacién inicial y permanente nos muestran
una presencia predominante de estos dltimos saberes con respecto a otros
como la OAT. No se han encontrado trabajos empiricos que analicen el con-
tenido de los planes de formacién.

Algunos trabajos (e. g., Escudero et al., 2019) han analizado el actual
modelo formativo destacando que se han dado algunos pasos, aunque no los
suficientes, para fomentar desde la formacidn el desarrollo de las condiciones
necesarias que permitan crear una cultura profesional especifica acorde con las
demandas educativas actuales. Esta es una de las razones por las que el estudio
del disefio curricular se hace imprescindible en los procesos de mejora, ya que
permite identificar buenas pricticas para orientar la mejora de los programas
que se desarrollan en las diferentes universidades y fomentar la calidad de la
formacién. Respecto a esto, en nuestro contexto existen algunos retos por
afrontar, tales como la estructura que se da al curriculo del titulo del mdster
de Formacién de Profesorado, que ha sido cuestionada por promover un per-
fil académico y poco profesionalizante (Darling Hammond et al., 2017; Val-
dés et al., 2015) y con notables ausencias sobre OAT (Alvarez, 2017; Escude-
ro et al., 2018), coincidentes con las necesidades sentidas por el profesorado
en ¢jercicio (Gonzdlez-Benito et al., 2018b).

El andlisis de los planes de formacién del mdster de Formacién del Profe-
sorado que se imparte en las diferentes universidades espafiolas nos permitird
conocer uno de los tantos artefactos mediadores en la prictica docente, facili-
tdndonos la comprension de la cultura educativa legitimada y compartida, para
poder identificar necesidades de mejora e innovacién en la formacidn, tanto
en las politicas de gestién de los planes de estudios como en la prictica edu-
cativa en el aula. Supone un diagnéstico de interés para abordar los retos del
cambio legislativo actual. El centro de interés de este estudio se sitda en la
formacién en OAT de los futuros y futuras docentes de Educacién Secundaria,
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas. Concretamente
se estudian los ejes competenciales y de contenido de OAT, y cémo estos se
han objetivado en la estructura curricular del mdster dentro del contexto espa-
fiol. De este planteamiento de partida se derivan cuestiones a las que se pre-
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tende dar respuesta en este trabajo: ;Qué representacion tienen la orientacién
y la accién tutorial en el disefio curricular del plan formativo que las univer-
sidades imparten en el mdster de Formacién del Profesorado? ;En qué elemen-
tos o componentes del plan de estudios se encuentran mds presentes?

3. Materiales y métodos

El trabajo realizado parte de una metodologfa de investigacion cualitativa con
base estadistico-descriptiva. Se ha realizado un andlisis documental del conte-
nido de las gufas docentes de las asignaturas que se imparten en el mdster
oficial de Formacién del Profesorado en las universidades espafolas publicas
segtin el listado de la Crue Universidades Espafolas 2020-2021 (43 de un total
de 76).

3.1. Corpus de la investigacion

Para la seleccién de los documentos que han formado parte del corpus de
investigacion, se ha realizado una bisqueda de informacién y de documentos
publicos digitales disponibles en los espacios web oficiales del mdster de las
universidades que han sido seleccionadas (190 documentos), garantizando as{
su autenticidad y credibilidad (Scott, 2016). La muestra ha quedado constitui-
da por 65 gufas publicadas en universidades espafiolas publicas (ver tabla 1).

3.2. Procedimiento de recogida y andlisis de la informacién

El proceso de recogida y andlisis se ha caracterizado por ser interactivo y cicli-
co, lo que ha permitido concretar el corpus objeto de este estudio y el modelo
para categorizar la informacién a través del programa NVivo (1.5). Para ello
se ha desarrollado un sistema de categorias que clasifica la informacién en
funcién del modo en que la OAT es incluida en la guia (especificamente como
materia y de forma mixta o integrada, en uno y otro apartado de otras), el tipo
de médulo (genérico o de libre disposicién) y su extensién (complementando
a0, 1 o 2 asignaturas). El procedimiento aplicado se describe a continuacidn:

— Primero: descripcién de los casos a partir de la informacién disponible en
el plan de estudios de cada universidad (estructura o médulos que com-
ponen el itinerario formativo, asignaturas, etc.), identificando aquellos
casos donde la OAT aparece de forma explicita en el titulo de las materias
ofertadas.

— Segundo: andlisis de la informacién explicita de contenidos y competencias
de OAT centrdndonos en las gufas docentes de los médulos genéricos y de
libre disposicidn, ya que fueron donde se identificaron variaciones en la
estructura curricular propuesta en la legislacién a nivel nacional. Se anali-
z6 la informacién explicita del conjunto de componentes curriculares que
conforman las guias.
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Los documentos analizados responden a un formato mds o menos homogé-
neo, ya que constituyen documentos puiblicos que deben cumplir unas determi-
nadas funciones especificas (Prior, 2003). Los criterios de inclusién fueron:

— Que fueran documentos aprobados siguiendo los criterios de la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién, ANECA, y de la
verificacién o modificacién de las titulaciones reguladas por la Orden
ECI/3858/2007 y la Orden EDU/3498/2011.

— Que no fueran gufas de la especialidad de Orientacién Educativa.

Debemos destacar que, aunque estos documentos tienen una composicion
y una estructura bdsica comun pautada por la legislacién (Real Decreto
861/2010), no existe uniformidad en su disefo, ya que cada universidad tiene
cierta autonomia para plantear su propuesta.

La presencia explicita de la OAT en estos componentes nos permite esta-
blecer unos criterios para su clasificacién:

— Tipo de diserio curricular del plan de estudios: a partir de la identificacién de
las materias donde principalmente se presentan de forma explicita los ejes
competenciales y de contenido.

— Posicion de la asignatura (o materia) que presenta de forma explicira los ejes
competenciales y de contenido dentro de los médulos formativos considerados:
mdédulo genérico y médulos de libre disposicidn.

— Extensidn: analizando cémo es la representacion del contenido explicito en
el plan formativo. Se analiza estableciendo tres niveles en funcién de si se
complementan con ninguna (0), una (1) o dos o mds (2) asignaturas.

Se tuvieron en cuenta las siguientes consideraciones:

— El andlisis del contenido se realizé mediante una codificacién temdtica
tomando como unidad de andlisis el enunciado que contuviera tpicos
clave como accién tutorial, orientacién, asesoramiento y términos deriva-
dos de forma literal. Por su cardcter descriptivo, su funcién informativa,
asf como la base legal que los respalda, los documentos analizados han sido
disenados para ser claros, explicitos y accesibles, por lo que se caracterizan
por ser poco polifénicos (Bakhtin, 2020), lo que facilita el andlisis del
significado en el andlisis de contenido y garantiza la credibilidad de los
resultados obtenidos (Scott, 1990, 2016).

— En la sintesis de la informacién (codificacién y categorizacién), se atendié
a los elementos bdsicos que componen la estructura formal de los docu-
mentos analizados (Prior, 2003). En los casos donde las competencias
generales y/o especificas aparecen de forma agrupada, como ocurre en la
legislacién de referencia, se ha procedido a su disociacién en funcién de
las temdticas que conforman el sistema y su categorizacion, de acuerdo con
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el contexto discursivo y su papel en cada modelo de disefo curricular
identificado, ya que se ha considerado que el marco referencial para su
interpretacién es distinto (Van Dijk, 2008, 2009).

— Para la disposicién de los datos analizados, se han empleado matrices de
contenido por tipo de disefio curricular que representan el modo en que
se ubican los casos segtin los criterios de andlisis, asi como los ejes de com-
petencia y contenidos de OAT y su frecuencia, lo que nos ha permitido
visualizar el marco de representacién general de dichas competencias y
contenidos en los planes de estudio.

4. Resultados

Los resultados muestran que todos los casos abarcan competencias y/o con-
tenidos propios de las funciones de OAT en asignaturas o materias obligato-
rias dentro del médulo genérico, pero no lo hacen con el mismo grado de
representacion.

La existencia de una gran diversidad de disefios curriculares nos ha permi-
tido clasificar las propuestas formativas existentes en dos tipos principales (ver
el gréfico 1):

— Modelo de curriculum con representacién de OAT Integrada, denomina-
do MCI, compuesto por aquellos casos en los que los ejes competenciales
y de contenido se encuentran integrados en una o varias asignaturas o
materias junto a otros contenidos no especificos de OAT. Este tipo estd
representado en el 72,1% de las gufas docentes.

Grafico 1. Modelos de disefio curricular en funcion del nivel de representacion de los ejes
competenciales y de contenido de OAT

- u MCI.1 (Sin contenidos)

11,60%
MCI.2 (Apartado/s de un tema)

14%
° = MCL3 (Temals especifico/s)

9,30% m MCl.4 (Bloque de contenidos)

MCE.1 (Asignatura en Modulo
Obligatorio/Genérico)

MCE.2 (Asignatura en Modulo Genérico +
Integracion Curricular en asignatura/s del Médulo
Generico

= MCE.3 (Asignatura en Médulo Genérico +
Integracion Curricular en asignatura/s del Médulo
Genérico)

Fuente: elaboracion propia.
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Modelo de curriculum con representacién de OAT en asignatura especi-
fica, denominado MCE (un 27,1% de las gufas), donde las competencias y los
contenidos OAT se plantean en una asignatura especifica. En algunos casos
hemos encontrado modelos que aparecen en la modalidad mixta, complemen-
tdndose estas gufas con otras que contienen competencias y/o contenidos que
complementan la formacién de las otras materias.

A continuacién, procedemos a detallar los tipos de disefio conforme a los
criterios de posicién y extensién (ver la tabla 1).

Tabla 1. Clasificacion de casos en funcion del tipo de disefio, posicion y extension de la OAT
en las guias

Tipo de disefno Casos Posicién Extension %
curricular G LE Nivel Tipodediseio (G)
curricular*
0 1 2
Integra- MCI.1 01,07 17 X X - - 6,98
cién curri- (9,68)
cular 23,28 X 23 MCL1 465
MCI 23", (6,45)
282,
28>
MCIL.2 10, 15, 36, 42 X X - - 9,30
(12,90)
27 X x 277, MCl2 2,33
27°  MCL1  (3,23)
40 X X 40, MCIL1 2,33
40° MCI3 (3,23)
MCIL.3 04,05, 06, 12, 13, 16, 21, 22, 24, X X - - 32,56
29, 30, 31, 38, 39 (45,16)
26 X X 26° MCL1 233
26b (3,23)
35 X x 35, MClL2 2,33
35> MCIL1 (3,23)
MCL.4 02,03, 11,19 X X - - 9,30
(12,90)
Asignatu- MCE.1 18, 20, 32,43 X X - - 9,30
ra espe- (33,33)
cificade MCE2 14,33 X X 14, MCL1 465
OAT 33 (16,67)
MCE 25, 41 X X 25, MCIL3 465
412 (16,67)
34 X X 34, MCL1 233
34b (8,33)
MCE.3 37,09 X X 37t, MCIL3 4,65
092 (16,67)
08 X x 08, MCL1 233
08 (8,33)

*Modelo/s de disefio curricular de las asignaturas (una o dos) que complementan la formacién en OAT de
los casos analizados. a = una; b = dos. G = genérico; LE = libre eleccién.

Fuente: elaboracién propia.
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4.1. Modelo formativo basado en diseiios de integracion curricular (MCI)

Los disenos curriculares pertenecientes a este tipo de modelo se presentan
generalmente en el primer periodo lectivo del mdster (semestre/cuatrimestre),
dentro del médulo genérico y, concretamente, en la materia obligatoria Pro-
cesos y Contextos Educativos con una denominacién diversa (por ejemplo,
Organizacién y Gestién de Centros).

En todos los casos, la OAT tiene representacién en el espacio dedicado a
las competencias, pero no en los contenidos. Es aqui donde hemos podido
establecer distintos subtipos:

— Disenios MCI.1 (sin contenidos explicitos). Este grupo de casos lo compo-
nen aquellas propuestas (5 de 43 casos) que incluyen las funciones de OAT
tan solo en las competencias. Debemos mencionar que dos de ellos (casos
23 y 28) presentan este tipo de integracién curricular con un nivel 2 de
extension y, en ambos casos, un modelo MCI.1, complementdndose con
otra materia donde la representacién de la OAT también es explicita.

— Disefios MCI.2 (apartados/s de un tema). En este tipo de disefios (/V = 6),
ademds de aparecer en las competencias, aparecen contenidos de OAT de
forma explicita en uno o varios apartados dentro de un tema. Al igual que
en el caso anterior, en este modelo existen casos (27 y 40) que, ademds,
incluyen integracién curricular en otras dos asignaturas del médulo gené-
rico (ver la tabla 1).

— Disenios MCI.3 (tema/s especifico/s). El mayor nimero de casos (/V = 16)
lo encontramos en este tipo de disefio. Ademds de estar en competencias,
los contenidos vienen planteados en un nivel de extensién mayor al pro-
ponerse como temas especificos dentro del temario. De los casos mencio-
nados, tan solo dos (26 y 35) presentan integracion curricular de la OAT
en otras materias.

— Disenos MCIL.4 (bloque de contenidos). El disefio de este tipo de casos se
presenta, a priori, con mayor nivel de representacién, al incluir un bloque
completo de contenidos que abarca distintos temas o apartados. Pese a
esto, debemos mencionar que los casos identificados (/V = 4) no presentan
integracién curricular en mds materias del médulo genérico, por lo que
toda la referencia a la OAT recae en una de las asignaturas obligatorias.

4.2. Modelo formativo basado en el diseiio de una asignatura especifica (MCE)

De los andlisis realizados hemos encontrado un tipo de modelo que otorga un
espacio especifico y explicito a la formacién en OAT (12 casos). Los disefos
son heterogéneos:

— Diseflos MCE.1 (asignatura en médulo obligatorio/genérico). Este tipo de
casos incluyen al plan de estudios una asignatura especifica como tnica repre-
sentante explicita de las competencias y los contenidos de OAT (IV = 4).
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— Disenos MCE.2 (asignatura en médulo obligatorio/genérico + integracién
curricular [en asignatura/s del médulo genérico]). Este grupo de casos
(N =5), ademds de incorporar al plan de estudios una asignatura especifi-
ca, plantea en su disefio un refuerzo a la formacién en funciones de OAT,
al incorporar de forma explicita en las gufas de otras asignaturas del médu-
lo genérico una integracién curricular en competencias (casos: 14, 33, 34)
e incluso de contenidos (25 y 41).

— Disefios MCE.3 (asignatura del médulo optativo/libre eleccién + integra-
cién curricular en asignatura del médulo genérico): Los casos categorizados
dentro de este tipo de disefio (/V = 3) destacan por la localizacién de la
asignatura especifica de OAT en el médulo de libre eleccién y por tanto
se configura con cardcter optativo. Ademds, al igual que el modelo anterior,
incorpora una integracién curricular de competencias que se pretenden
desarrollar (caso 08) y contenidos (casos 09 y 37) en otras materias del
médulo genérico.

En la figura 1 se representa de forma cualitativa las distintas adaptaciones
del contenido OAT en las guias docentes de los casos analizados.

Figura 1. Representacion visual de los casos en funcién del tipo de disefio (tamafio y forma),
posicion (color) y extension (altura) de la OAT en las guias

MCI: Modelo de curriculum con representacion de OAT integrada.
MCE: Modelo de curriculum con representacién de OAT en asignatura especifica.

Fuente: elaboracion propia.
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Como se observa, no existe uniformidad en los casos analizados, tanto en
los disefios MCE como MCI. Ademds, dentro de cada uno de estos tipos se
puede visualizar la diversidad que caracteriza los casos atendiendo a los mode-
los que lo configuran. En los casos en los que las competencias y los conteni-
dos explicitos de la OAT aparecen en mds de una asignatura, se suman en
representacién, aumentando su extensién dentro del programa formativo. Esta
diversidad también se manifiesta en la posicién en la que se encuentran los
principales contenidos de OAT de estos disefios.

Como se puede ver en la figura 1, hay modelos que inciden mucho mds
en el aprendizaje de la OAT (por ejemplo, 41, 37, 09) frente a abordajes mds
puntuales y superficiales (01, 07, 17, 28).

5. Discusién y conclusiones

El objetivo de este trabajo ha sido realizar un andlisis del diseno curricular que
se estd impartiendo en el mdster en Formacién de Profesorado para habilitar
a los futuros y a las futuras docentes de Educacién Secundaria para ejercer las
funciones definidas en la legislacién actual sobre OAT, tratando de conocer
las distintas formas en que las guias docentes plantean las competencias y los
contenidos de OAT.

Los resultados del andlisis ponen de manifiesto que, aunque existe una
normativa a nivel nacional que define qué competencias y qué contenidos
minimos deben presentar las guias, la aplican de formas muy diferentes. Por
tanto, las propuestas formativas son heterogéneas y no igualmente formativas,
como ponen de manifiesto los distintos modelos y disefios identificados.

Aunque podemos identificar modelos de diseno curricular que se estable-
cen a priori, con mayor nivel de representacién, en muchos casos dicha exten-
sién parece no implicar una representacién completa de las funciones OAT
en las gufas de mdster de Formacién de Profesorado, la cual se muestra diver-
sa. Los ejes competenciales y de contenido se ubican principalmente en asig-
naturas o materias propias del médulo genérico (obligatorio), en algunos casos
en el de libre eleccién (optativo). Asi, encontramos dos modelos de represen-
tacién con diversidad de disefios curriculares:

1. Integrado: donde se ubican el mayor nimero de gufas y donde la OAT
aparece referida de forma explicita en las competencias o, ademds, en el
espacio dedicado a los contenidos (en un apartado dentro de un tema, en
un tema o en un bloque de contenido especifico) dentro de una asignatu-
ra o0 materia, junto con otros. La mayoria de las propuestas son planteadas
mediante la integracién de los contenidos en un tema de una o varias
asignaturas.

2. Especifico: donde los ejes competenciales quedan configurados en una
materia o asignatura especifica. Este modelo de disefio curricular no siem-
pre se ofrece garantizando una misma formacién bésica al alumnado, ya
que existen casos en que estas asignaturas se encuentran ubicadas en el



Representacion curricular de la orientacién y accién tutorial Educar 2024, vol. 60/1 115

mdédulo de libre disposicién. Asi, dentro de los modelos de disefio curri-
cular identificados, destacamos aquellas propuestas que otorgan un estatus
exclusivo a la OAT dentro del plan de estudios mediante una asignatura
obligatoria, visibilizando y planteando la funcién docente desde la OAT,
y reforzando ese modelo pedagégico proyectado desde otras asignaturas
mediante una integracién curricular de competencias y contenidos de
OAT, otorgéndole mayor consistencia, coherencia y representatividad a
dicho modelo (al contrario de lo que ocurre en los casos con disefios mds
sencillos del modelo MCI).

Estas evidencias parecen ser una muestra de las tensiones que pueden exis-
tir entre la realidad educativa actual y el modo en que se configura el curricu-
lo en la formacidn inicial (Escudero et al., 2019), con lo que parece no existir
un referente claro y especifico que lo determine (Valdés et al., 2015), y la
necesidad de seleccionar y estructurar las diversas materias del mdster (Manso
etal., 2019). La existencia de casos en los que la OAT se encuentra muy poco
representada, llegando incluso a carecer de contenidos especificos, contrasta
con aquellos en los que se dedica una asignatura o una materia especifica a
desarrollar las competencias profesionales especificas y los contenidos necesa-
rios para desempeiiar las funciones docentes que la nueva normativa propone.
Atender a ello requiere aludir a la innovacién en el curriculo formativo, que
debe considerar un perfil completo y coherente y que presente de forma expli-
cita ejes competenciales y contenidos de OAT en la formacién inicial desde
una visién holistica e integral, que lleve a su vez a una prdctica de educaciéon
integral en la etapa educativa en la que se desarrolle la docencia. Asi, existen
evidencias que muestran que el profesorado de secundaria valora de forma
diversa la importancia de dichas competencias para ser docente (Martin-Rome-
ra, 2017). Ahora tenemos una oportunidad dnica para abordar estas innova-
ciones de integracién curricular en el marco de la reforma promovida por el
Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la orga-
nizacién de las ensefianzas universitarias, y del procedimiento de aseguramien-
to de su calidad.

Cabe, por tanto, profundizar en el contenido explicito presente en los
planes formativos, a fin de conocer sobre qué componentes de la OAT quedan
definidas las funciones y las competencias docentes sobre orientacién y accién
tutorial en el profesorado de secundaria (Gonzélez-Benito et al., 2018a), lo
que ayudaria al reto de definir un marco de competencias docentes al que se
refieren las propuestas legislativas sobre la reforma de la formacién docente
(Ministerio de Educacién y Formacién Profesional, 2022).

La investigacién en disefio curricular nos muestra su impacto en el desa-
rrollo de expectativas y visiones sobre el profesional que se pretende formar
(Darling Hammond et al., 2017). No podemos obviar, ademds, que el desa-
rrollo del curriculo no es el fiel reflejo de lo planificado «en la accién» (Bolivar,
2021), ya que el desarrollo curricular implica una materializacién contextual
y real de la planificacién basada en otras variables; por tanto, no puede evi-
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denciarse la correspondencia ni la coherencia curricular, puesto que se desco-
nocen las actividades y las situaciones de aprendizaje que se crean y que actdan
como mediadoras en el aprendizaje. Ademds, considerar las autopercepciones
que tiene el alumnado sobre la formacién en dichas competencias puede faci-
litar la triangulacién necesaria para la comprensién de una forma situada
(Torrecilla-Sdnchez et al., 2018). Estas cuestiones podrian ser objeto de futu-
ros estudios.

El procedimiento utilizado en este estudio para el andlisis del disefio curri-
cular constituye una herramienta exportable y transferible a otros andlisis de
los modelos de programacién en educacién superlor con fines de investigacién
y de evaluacién para la mejora en la construccin.
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Resumen

En los dltimos afios, el sistema educativo se ha enfrentado al desaffo de integrar de
manera vertiginosa las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) en la
ensefianza. Esto ha favorecido el uso de modelos diddcticos que emplean las TIC, como
el de clase invertida. El presente estudio se desarrolla en el contexto de la docencia uni-
versitaria virtual y tiene como objetivo general exponer y comparar la implementacién
y la influencia de dicho modelo en dos asignaturas: Matemdticas II e Introduccién a las
Finanzas. Para ello, se realiza un seguimiento de la tarea no presencial y de su posible
efecto en la asistencia a clase y en el rendimiento, ademds de analizar la satisfaccién del
alumnado. Los resultados del estudio descriptivo, correlacional y de comparacién de
resultados muestran una influencia positiva del modelo en el rendimiento y un mayor
seguimiento en la asignatura del curso superior, Matemdticas, cuya asistencia a clase en
linea estd influenciada por el visionado, mientras que en Finanzas influye el tiempo de
estudio y existe cierta resistencia. El alumnado valora positivamente la experiencia peda-
gbgica independientemente de la asignatura y de su rendimiento académico.

Palabras clave: clase invertida; metodologia; asistencia; rendimiento; satisfaccién

Resum. Implementacié i influéncia del model de classe inversa a l'aprenentatge en linia de
dues assignatures universitaries

En els darrers anys, el sistema educatiu s’ha enfrontat al desafiament d’integrar de manera
vertiginosa les tecnologies de la informacié i la comunicacié (TIC) a 'ensenyament. Aixd
ha afavorit I'tis de models didactics que empren les TIC, com ara el de classe inversa. Aquest
estudi es desenvolupa en el context de docencia universitaria virtual i té com a objectiu
general exposar i comparar la implementacié i la influéncia d’aquest model en dues assig-
natures: Matematiques II i Introduccié a les Finances. Per fer-ho, s’hi realitza un seguiment
de la tasca no presencial, com també del possible efecte que exerceix en I'assisténcia a classe
ien el rendiment i s’hi analitza la satisfaccid de 'alumnat. Els resultats de estudi descriptiu,
correlacional i de comparaci6 de resultats mostren una influéncia positiva del model en el
rendiment i més seguiment a l'assignatura del curs superior, Matematiques, I'assisténcia a
classe en linia de la qual esta influenciada pel visionat, mentre que a Finances hi influeix el
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temps d’estudi i hi ha certa resisténcia. L’alumnat valora positivament 'experiéncia peda-
gdgica independentment de la materia i del rendiment academic.

Paraules clau: classe inversa; metodologia; assisténcia; rendiment; satisfaccié

Abstract. Flipped Classroom implementation for online learning: Two case studies

In recent years, the educational system has faced the challenge of the accelerated integra-
tion of information and communication technologies (ICT) into education. This has also
had an impact on the emergence and consolidation of new educational models such as
Flipped Classroom. This study looks at virtual university teaching, and aims to analyse
and compare the implementation and influence of the Flipped Classroom model on two
subjects, Mathematics II and Introduction to Finance. To do this, non-face-to-face tasks,
and their possible effects on class attendance and performance, are monitored, and student
satisfaction is analysed. The results of the descriptive, correlational and results-comparison
study show a positive influence of the model on performance and greater follow-up in the
higher course subject, Mathematics, whose online class attendance is influenced by view-
ing, while in Finance it influences study time and there is some resistance. The students
value the pedagogical experience positively, regardless of the subject and their academic
performance.

Keywords: Flipped Classroom; methodology; attendance; performance; satisfaction
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1. Introduccién

A raiz de la docencia en linea desarrollada durante la pandemia mundial del
covid-19, el profesorado ha incorporado, en mayor o menor medida, la tec-
nologfa a su docencia. Esta situacién supuso una oportunidad de implementar
el modelo de clase invertida en un escenario virtual de educacién universitaria
y mostrar y comprobar cémo la tecnologia estd al servicio de este enfoque
pedagégico para promover el aprendizaje.

Este modelo implica la entrega de materiales sobre conceptos bdsicos
(videos, mapas conceptuales, ejercicios, etc.) antes de clase, reservando el aula
para el trabajo activo del alumnado guiado por el profesorado (Bergmann et
al., 2014). El alumnado estudia en casa el contenido bdsico de manera auté-
nomay el aula se transforma en un lugar dindmico e interactivo, con el docen-
te como guia (Santiago y Bergmann, 2018). Esto flexibiliza el aprendizaje,
favoreciendo la autonomia, la participacién de los estudiantes en el proceso
de aprendizaje y su responsabilidad en la adquisicién de conocimientos.

En la parte no presencial, el alumnado toma un rol activo e independien-
te, aprendiendo con los materiales proporcionados por sus docentes, lo que
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permite seguir la clase presencial promoviendo la motivacién y la participa-
cién. Potenciar la autonomia es relevante a nivel universitario, aunque se nece-
sita motivacién para que el alumnado realice las actividades no presenciales y
concienciacién de que su éxito depende de su involucracién y preparacién
previa (Acedo, 2013).

En los dltimos anos se ha evidenciado la importancia de apoyar las clases
inversas con lecciones audiovisuales (Ishak et al., 2020), destacando los videos
de corta duracién (Ribera y Rotger, 2019). Breves y atractivos para generar
interés en su visualizacién, constituyen una fuente de formacién e informacién
antes de clase (Long et al., 2016) y acttian como elemento motivador (Ribera
y Rotger, 2019). Destaca su potencial para que el alumnado entienda mejor
los conceptos y se sienta mds seguro para preguntar dudas (Blasco et al., 2016).

Diferentes estudios sobre la clase invertida destacan la mejora del rendi-
miento académico (Strelan et al., 2020), la preferencia del alumnado por este
modelo frente al tradicional (Bishop y Verleger, 2013), la reduccién del absen-
tismo y la participacién, incrementando la motivacién y la implicacién (Urbi-
na et al., 2015), junto a una atencién individualizada.

Segtin Calvillo (2014), cada vez son mds los profesores espafioles fascinados
por este modelo que estdn aplicdndolo en educacién primaria (Nufiez y Gutié-
rrez, 2016), secundaria (Rocamora et al., 2019), universitaria (Prieto et al.,
2020) y virtual (Inigo, 2015). Aun asi, muchos docentes espafoles no lo
implementan debido al desconocimiento sobre su mecdnica y la posible falta
de recursos técnico-pedagdgicos en sus centros (Pozo et al., 2020).

A nivel universitario, se ha implementado en las Finanzas (Gokhale, 2021)
o las Matemdticas (Fornons Jou y Palau Martin, 2021) y se han realizado
investigaciones comparando su implementacién en varias asignaturas (Moya
y Soler, 2019).

El objetivo del trabajo es analizar la implementacién del modelo de clase
invertida en dos asignaturas universitarias en el 4rea de la empresa y las finan-
zas en la docencia en linea desarrollada debido a la crisis sanitaria del ano 2020.
El andlisis valora aspectos relacionados con la tarea no presencial, la asistencia
a clase, los resultados académicos y la satisfaccidon del alumnado. El trabajo
pretende aportar a la escasa literatura sobre la implementacién de la clase
invertida en la docencia en linea sincrona en varias asignaturas universitarias
del drea econémica, empresarial y financiera.

2. Método

El trabajo analiza el enfoque de la clase invertida como estrategia docente en
la ensefianza universitaria en linea sincrona en la asignatura Matemdticas II
(Matemdticas) de segundo curso del grado en Administracién y Direccién de
Empresas (ADE) e Introduccién a las Finanzas (Finanzas) del primer curso del
grado en Finanzas y Contabilidad (FICO). El perfil prdctico de estas asigna-
turas permlte enfocar el trabajo no presencial en los contenidos tedricos y en
las prdcticas bdsicas, dedicando el tiempo de clase (2 clases semanales de 2
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horas) al aprendizaje de tareas mds complejas. Este planteamiento comin
permite realizar un andlisis paralelo y cierto nivel de comparacién en la plani-
ficacién del modelo (antes, durante y después de clase) y los resultados, respe-
tando las caracteristicas de las asignaturas.

2.1. Contexto

La experiencia se desarrolla en un grupo de cada asignatura. No se imparten
otras asignaturas en estos grados bajo el modelo de clase inversa. La tabla 1
recoge las caracteristicas de ambas asignaturas.

Tabla 1. Caracteristicas de las asignaturas

Matematicas Finanzas
Temas 6 6
Temas con videos 5 5
” 4 exdmenes .
Evaluacion : - 2 examenes
2 trabajos practicos

Contenido tedrico 30% 50%
Contenido practico 70% 50%

Fuente: elaboracion propia.

2.1.1. Antes de clase

El alumnado dispone de materiales tipo manuales, presentaciones y elemen-
tos complementarios, como mapas conceptuales, sobre el contenido tedrico
y la resolucién de los problemas en la plataforma de ensefianza virtual de la
universidad.

Para facilitar el trabajo no presencial previo a las clases en linea, ambos
planteamientos han contado con videos tutoriales de contenido tedrico y/o
prictico, ya que los videos ejercen un impacto positivo en las actitudes, el
comportamiento y el rendimiento del alumnado (Kay y Kletskin, 2012).
Resulta dificil encontrar videos ajustados al contexto particular de estas asig-
naturas, por lo que ha sido necesario elaborar y grabar una parte de ellos con
PowerPoint (figura 1). Estos se han enriquecido con preguntas para valorar la
comprensién del contenido y desarrollar acciones relacionadas con el pensa-
miento de orden inferior, como recordar y comprender (niveles inferiores de
la taxonomia de Bloom).

Los videos se han distribuido en la plataforma Edpuzzle, herramienta muy
utilizada en la clase invertida (Pueo et al., 2017) que ofrece al docente infor-
macién sobre el visionado y las respuestas de cada estudiante. El trabajo no
presencial se completa proponiendo la resolucién de ejercicios y problemas
para aplicar lo aprendido en los videos. En Matemdticas han estado disponibles
acorde al desarrollo de los temas, y en Finanzas, al comienzo de cada tema.
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Figura 1. Organizacion de los videos en Edpuzzle

VIDEOS
Matematicas Finanzas

=
3 E
L) =7
s . o,
2w Propios 5
S E o
o2 =
°s o
o 8 8
£ YouTube o]
1] (1)
5 3
(] [

Contenidos tedricos y practicos

Fuente: elaboracién propia.

2.1.2. Durante la clase

La clase en linea se disefia para propiciar la participacién. Asi, se plantean
preguntas para aclarar dudas sobre los videos. Dado el cardcter préctico de las
asignaturas, se propone una metodologfa de aprendizaje basado en problemas,
integrando la lluvia de ideas y las preguntas dirigidas para favorecer la partici-
pacién del alumnado y obtener informacién para reconducir el aprendizaje,
junto a la exposicién de ejercicios por parte de los estudiantes, con lo que se
generan debates en torno a los puntos problemdticos.

En las clases virtuales, la deteccién de fortalezas y debilidades se realiza a
través de cuestionarios en linea cuyas respuestas estdn disponibles de forma
rdpida, fundamental para generar un retorno que afiance fortalezas, identifique
deficiencias y subsane errores. Se utiliza la plataforma Socrative, que propicia
la participacién y motiva al alumnado (Perera y Hervids, 2019).

En Finanzas, se propone un cuestionario al final por cada tema (5 cuestio-
narios), para detectar debilidades en el aprendizaje, y en Matemdticas, para
afianzar conceptos trabajados y detectar errores en la comprensién de los
videos (18 cuestionarios, 1 0 2 por semana segtin los videos programados).

Gracias al aprendizaje desarrollado con el visionado de los videos en
Edpuzzle, en el aula en linea sincrona se libera tiempo para proponer activi-
dades précticas bajo las metodologias activas de resolucién de problemas y
estudio de casos. Se abordan de forma individual y grupal bajo el aprendizaje
colaborativo y/o cooperativo (figura 2).
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Figura 2. Aspectos del modelo metodoldgico de la clase en linea sincrona
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Fuente: elaboracién propia.

2.1.3. Después de clase

Las tareas profundizan en la resolucién de problemas a partir del trabajo de
clase, integrando conceptos nuevos o herramientas en el estudio, planteamien-
to, resolucién y andlisis de diferentes problemas, enfrentdndose a la resolucién
de forma auténoma. Su posterior correccién en clase retroalimenta el proceso.

2.2. Diserio de investigacion

La investigacién se centra en el andlisis estadistico de los resultados de la expe-
riencia en cada asignatura, valorando el seguimiento y la resistencia al modelo
y su influencia en el rendimiento académico a partir de los datos registrados.
Para Prieto et al. (2020), realizar menos del 50% de las tareas planteadas
indica resistencia al modelo. En nuestro caso, las tareas no presenciales son el
visionado y la realizacién de ejercicios propuestos y son voluntarias, no se
obliga al alumnado a llevarlas a cabo ni a enviarlas al profesorado. Por esta
razén, no se dispone de datos sobre la realizacién ni la evaluacién de los ejer-
cicios. Ver los videos también es voluntario, sin embargo, disponemos de los
datos gracias a Edpuzzle, que tomamos como indicador del seguimiento.
Otro indicador del trabajo no presencial son las horas semanales de estudio.
Prieto et al. (2018) identifican dos horas semanales como dedicacién media
bajo el modelo de clase invertida en algunas de las asignaturas que analiza, en
concordancia con la estimacién media de Otero-Saborido et al. (2020) de 2,20
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(+0,75) horas. Un crédito ECTS en la Universidad de Sevilla estd asociado a
seis horas semanales de trabajo no presencial. Tomamos como indicador de
seguimiento una dedicacién de al menos tres horas semanales al estudio.

El modelo de aula invertida conlleva un enfoque diferente del tiempo de
clase y la introduccién de metodologfas activas que buscan asignar un rol
protagonista al alumnado y que fomente su asistencia a clase, lo que podrfa
considerarse indicador de seguimiento del modelo. Se ha registrado la asisten-
cia a través de la plataforma de ensefianza virtual y se considera que asistir a
mds del 50% de las clases indica seguimiento del modelo.

Basdndonos en Westerman et al. (2011) y Delgado y Castrillo (2015), que
relacionan la asistencia a clase con el rendimiento y el éxito en asignaturas de
los grados del drea econémico-empresarial, tomamos como indicadores del
rendimiento la calificacién en evaluacién continua y la tasa de aprobados.

Por tltimo, se incorpora la percepcién del alumnado sobre la influencia de
la experiencia en diferentes aspectos del aprendizaje a través de seis {tems
cerrados (Franklin y Walker, 2010), con una escala de Likert de cinco valores
(donde 1 indica «totalmente en desacuerdo» y 5, «totalmente de acuerdo»),
redactados como afirmaciones directas a partir de los cuestionarios de Mestre-
Mestre et al. (2015), Landa Cavazos y Ramirez Sdnchez (2018) y Martin y
Santiago (2016). Los {tems se han validado utilizando la técnica de juicio de
expertos (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008) y el indice de fiabilidad
alfa de Cronbach es de 0,883. Ademds, se introducen tres items dicotémicos
de comparacién con otras asignaturas. Finalizado el cuatrimestre se pidié al
alumnado su colaboracién voluntaria, con el consentimiento informado, que
respondié a los items a través de Google Forms.

Se realiza un andlisis descriptivo de los datos para cada asignatura (media,
desviacién tipica y estudio de la normalidad) comparando resultados (estadisti-
cos ty U de Mann-Whitney). También se analiza la relacién entre los datos del
trabajo no presencial (visionado en Edpuzzle y tiempo semanal de estudio) y la
asistencia a clase, y con las calificaciones mediante los coeficientes correspon-
dientes (coeficiente Phi, Tau-b de Kendall, Tau-c de Kendall y Rho de Spear-
man). El andlisis se completa con los datos de percepcién, comparando entre las
asignaturas y su relacién con los indicadores. Se toma como nivel de significacién
el 95%, y si los resultados indican diferencias o correlaciones significativas, se
calcula el tamafio del efecto (0,1 = bajo, 0,3 = medio, 0,5 = alto).

3. Resultados

Han participado 49 estudiantes, 25 cursaron Matemdticas y 24, Finanzas. El
50% eran mujeres. El 20,4% ha trabajado antes con cuestionarios de Socrati-
vey el 6,7% con material multimedia para preparar la clase.

Los estadisticos descriptivos de la calificacién de acceso a la universidad
son préximos en ambas asignaturas y el test de comparacién de media entre
estas (tabla 2) indica que la diferencia no es significativa.



126 Educar 2024, vol. 60/1 1. C. Masero-Moreno; G. Albort Moran

Tabla 2. Calificacion de la prueba de acceso. Estadisticos descriptivos. Diferencia de medias

Sign. Sign.
Media Desv. Shapiro-Wilk bilateral Estadistico t bilateral
Matematicas 7,69 1,55 0,885 0,009
1,875* 0,067
Finanzas 6,86 1,53 0,815 0,001

* Se asume la igualdad de varianza (F = 0,004, p = 0,949).
Fuente: elaboracién propia.

3.1. Seguimiento de la propuesta de trabajo no presencial

El trabajo no presencial se valora a través del porcentaje visionado en Edpuzzle
(tabla 3) y las horas semanales de estudio (gréfico 1). El 84% del alumnado
de Matemdticas y el 58,30% de Finanzas ha visionado mds del 50% de los
videos. En Matemdticas, el visionado aumenta en los doce tdltimos videos
(grabados por la profesora), mientras que en Finanzas desciende paulatina-
mente en los dltimos temas.

Tabla 3. Visionado en Edpuzzle

% de visionado Matematicas Finanzas
< 25% 16% 0%
Entre 25% y 50% 0% 41,70%
Entre 50% y 75% 8% 25%
<75% 76% 33,30%

Fuente: elaboracion propia.

El coeficiente Phi (—0,336) y la significacién asociada (0,019) indican una
relacién significativa entre Matemdticas y visionar mds del 50% de los videos,
y Finanzas y visionar menos del 50%.

El 24% del alumnado en Matemdticas y el 26,5% en Finanzas reconocen
dedicar al menos seis horas semanales al estudio. El estadistico U de Mann-
Whitney (296, Z = 0,082, Sig. = 0,935) indica que no hay diferencia signifi-
cativa entre las horas de estudio semanal de ambas asignaturas.

El 96% del alumnado de Matemdticas y el 91,66% de Finanzas dedica mds
de tres horas semanales a la materia. No existe relacién significativa entre
estudiar mds o menos de tres horas y la asignatura (coeficiente Phi = —0,90,
Sig. = 0,525).

A través de la Tau-c de Kendall (tabla 4) se comprueba la ausencia de
relacién del visionado en Edpuzzle con las horas de estudio y la percepcién
de haber dedicado mds horas con este modelo. Sin embargo, estd relacionado
con un mejor seguimiento de la clase en Matemdticas, siendo el tamafio del
efecto medio. La potencia estadistica (0,646) no permite la generalizacién de
los resultados.
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Grafico 1. Tiempo semanal estimado de estudio
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Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 4. Relacién del visionado con las horas de estudio y percepcion

Horas de estudio Mas tiempo de estudio

Seguimiento de la clase

Visionado Matematicas Finanzas Matematicas Finanzas Matematicas Finanzas
Tau-c de 0,072 0,255 -0,177  -0,062 0,234 0,141
Kendall
Sig. bilat. 0,659 0,131 0,138 0,728 0,032 0,393
Tamafo
de efecto 0,483

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Asistencia a clase

El 84% del alumnado ha asistido a mds del 50% de las clases de Matemdticas
y el 83,3% de Finanzas (grdfico 2). El estadistico U de Mann-Whitney
(262.500) asociado al grado de significacién 0,416 indica que no hay diferen-

cias signiﬁcativas entre ambas asignaturas.

Los porcentajes de alumnado que asiste a menos del 50% de las clases en
linea son bajos en ambas asignaturas. El coeficiente Phi (-0,009) y la signi-
ficacién asociada (0,950) indican ausencia de relacién entre asignatura y

asistencia.



128 Educar 2024, vol. 60/1 1. C. Masero-Moreno; G. Albort Moran

Grafico 2. Asistencia a clase
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Fuente: elaboracién propia.

3.3. Relacién entre la asistencia a clase y el trabajo no presencial

El estudio de la posible relacién entre la asistencia con el visionado en Edpuzzle
y el tiempo de estudio semanal se recoge en la tabla 5. En Matemdticas, se
constata relacién entre la asistencia y el visionado, y en Finanzas, la asistencia
estd relacionada con el tiempo de estudio (tamafos del efecto altos).

Tabla 5. Relacion entre visionado y tiempo de estudio con la asistencia

Asistencia/Visionado Asistencia / Horas estudio
Matematicas Finanzas Matematicas Finanzas
Estadistico 0,635' 0,022' 0,2392 0,3382
Sig. bilateral 0,001 0,904 0,156 0,040
Tamaio del efecto 0,796 0,581

Nota: 1. Tau-b de Kendall; 2. Tau-c de Kendall.
Fuente: elaboracién propia.

3.4. Rendimiento académico

La tabla 6 recoge los estadisticos descriptivos del rendimiento. No existen
diferencias significativas entre ambas asignaturas.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos del rendimiento (calificacion). Diferencia de medias

Asignatura Media Desviacion Shapiro-Wilk Sign. U Mann-Withney  Sign.
Matematicas 4,90 1,69 0,942 0,167
Finanzas 3,95 2,13 0,919 0,055

217,50 0,098

Fuente: elaboracion propia.
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La tasa de aprobados en Matemdticas es del 68% y en Finanzas, del
37,5%. Para valorar la influencia del modelo en el rendimiento se calcula el
coeficiente de correlacién Rho de Spearman entre las calificaciones y el visio-
nado en Edpuzzle, las horas semanales de estudio y la asistencia a clase (tabla 9).
En Finanzas no existe correlacién significativa. En Matemdticas se tiene una
correlacion positiva y significativa de las calificaciones con el tiempo de estudio
(r = 0,447; Sig. = 0,025) y la asistencia a clase (r = 0,453; Sig. = 0,023). Ambas
correlaciones son moderadas (Bisquerra, 1987) y los tamaifios del efecto,
altos, lo que indica que la magnitud de ambas relaciones es relevante e
importante.

Tabla 7. Relacion del rendimiento con la asistencia, el tiempo de estudio y el visionado

Matematicas Finanzas
Horas de Horas de
Asistencia estudio Visionado Asistencia estudio Visionado

Rho de
Spearman 0,453 0,447 0,112 0,106 0,162 -0,265
Sig. bilat. 0,023 0,025 0,601 0,623 0,450 0,211
Tamarno del
efecto 0,673 0,668

Fuente: elaboracién propia.

3.5. Valoracion de la experiencia. Percepcion del alumnado

Respecto a los videos en Edpuzzle, el 87% del alumnado de Matemdticas y el
79,2% de Finanzas reconocen su utilidad para seguir mejor las clases. En
Matemiticas, el 50% estd totalmente de acuerdo con esta afirmacién.

En ambas asignaturas, al menos el 50% del alumnado afirma que le ha
supuesto mds tiempo de estudio. A pesar de ello, el 41,7% en Matemdticas
frente al 12,5% en Finanzas estd totalmente de acuerdo con que este modelo
le ha motivado a estudiar.

El 91,7% y el 87,8% estd de acuerdo (totalmente de acuerdo el 66,7%
y €1 29,2%) en Matemdticas y Finanzas, respectivamente, en que un objeti-
vo de la clase invertida es la mejora del aprendizaje. Sin embargo, en relacién
con la mejora del rendimiento, en Matemdticas el 75% afirma estar de acuer-
do y en Finanzas, el 66,7% (totalmente de acuerdo el 45,6% y el 25%,
respectivamente).

El alumnado reconoce estar satisfecho con el modelo, 91,7% en Matem4-
ticas y 83,4% en Finanzas (totalmente de acuerdo el 50% y el 41,7%, respec-
tivamente). En el gréfico 3 se recogen las medianas de las respuestas.
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Grafico 3. Valoracion del modelo. Medianas
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Fuente: elaboracién propia.

Existen diferencias de medias entre las dos asignaturas en la afirmacién de
que el modelo ha supuesto mds tiempo de estudio y ha ayudado a mejorar el
aprendizaje (tabla 8), siendo superiores los valores en la asignatura Matemdti-
cas. El tamafio del efecto es mediano.

Tabla 8. Comparacion entre las respuestas a las cuestiones entre las asignaturas

U de Mann-
Whitney Y4 Sig. bilateral Tamano del efecto
Seguir el ritmo de clase 241.500 -1,038 0,299
Mas tiempo de estudio 196.500 -1,968 0,049 0,643
Motivacion al estudio 229.500 -1,267 0,205
Mejorar el aprendizaje 183.000 —2,394 0,017 0,669
Mejorar el rendimiento 231.000 —1,242 0,214
Satisfaccion 255.000 —0,746 0,455

Fuente: elaboracion propia.

Las respuestas anteriores no estdn correlacionadas con las calificaciones
(tabla 9), se podria decir que la opinién del alumnado es objetiva.

El alumnado de Finanzas (un 100%) reconoce que el modelo le ha ayu-
dado en la organizacién y planificacién de la asignatura en comparacién con
otras asignaturas (un 88% en Matemdticas), y el nimero de estudiantes a
los que el modelo ha ayudado a tener mds confianza (un 75%) es muy supe-
rior al de los que ha ayudado a tener menos (un 50%). Sin embargo, en
Matemdticas estos porcentajes estdn muy préximos, un 69% y un 68%,
respectivamente.
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Tabla 9. Correlacién del rendimiento (calificacion) y percepcion por asignatura

Matematicas Finanzas
Rho de Sig. Rho de Sig.
Spearman bilateral Spearman bilateral
Motivacion a estudiar 0,200 0,349 0,067 0,754
Mejora el aprendizaje 0,148 0,491 -0,177 0,408
Seguir mejor el ritmo de clase 0,212 0,320 0,068 0,751
Mejorar el rendimiento 0,174 0,416 -0,189 0,375
Mayor tiempo de estudio -0,081 0,705 -0,033 0,879
Nivel de satisfaccion con el modelo 0,168 0,432 -0,173 0,419

Fuente: elaboracion propia.

Grafico 4. Comparacién con otras asignaturas

Estar menos agobiado en esta asignatura _
Tener mas confianza en mi mismo en esta asignatura o

Tener mejor planificado y organizado el estudio
y seguimiento de esta asignatura I
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Matematicas Il M Introduccion a las Finanzas

Fuente: elaboracién propia.

Por dltimo, précticamente a la totalidad del alumnado le parece intere-
sante la implementacién en otras asignaturas (100% en Finanzas y 96% en
Matemdticas).

4. Discusién

Los porcentajes de estudiantes que han visionado mds del 50% de los videos
estdn en linea con Prieto et al. (2020), encontrando mayor seguimiento en
cursos superiores. Matemdticas estd relacionada con mds del 50% de visiona-
do en Edpuzzle (aumentando las visualizaciones en los tltimos temas) y, ade-
mds, con un mejor seguimiento de la clase. Esto podria deberse a que el alum-
nado de segundo curso ya se habria adaptado a la docencia universitaria, y
podria valorar las ventajas que le ofrece el contar con una planificacién estruc-
turada del proceso, enriquecido con tareas como el visionado y actividades
como los cuestionarios.

Los datos en Finanzas indican resistencia al modelo, con menos del 50%
de visionado y su decrecimiento paulatino, lo que evidencia una desconexién
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progresiva que puede estar motivada por la complejidad del contenido junto
al aumento de tareas no presenciales y la falta de compromiso del alumnado
(Carvalho y McCandless, 2014), que dificultan la adaptacién a la docencia
universitaria. También podria deberse a que solo cinco de los videos han sido
grabados por la profesora y esto puede provocar que el alumnado no se sienta
identificado.

La mayoria del alumnado de ambas asignaturas dedica al estudio el tiempo
estimado en las gufas docentes y al menos el 50% reconoce que el modelo de
clase invertida les supone una mayor carga de trabajo, coincidiendo con los
resultados de Moya y Soler (2019) y Martin y Santiago (2016). El alumnado
que sigue el modelo es consciente del tiempo que le dedica, debido, por ejem-
plo, a la obligacién de visionar en los dias establecidos para ello, con lo que
aprecia mds horas de estudio frente a otras asignaturas sin limitaciones de
disponibilidad de materiales.

Respecto a la posible influencia de las propuestas de clase invertida en el
rendimiento, en Matemdticas existe una correlacién directa con la asistencia
y el tiempo de estudio, lo que coincide con las afirmaciones de Westerman et
al. (2011) y Delgado y Castrillo (2015), que indican que el alumnado que
estudia se siente preparado para seguir el desarrollo de la clase. De hecho, el
que dedica més tiempo al estudio obtiene las mejores calificaciones, en linea
con Prieto et al. (2018) y Otero-Saborido et al. (2020). En Finanzas no se
identifican relaciones, lo que puede deberse a las dificultades de adaptacién
mencionadas anteriormente. Encontrar resultados mds positivos en estudian-
tes de mds edad concuerda con los de Del Arco et al. (2019).

Los resultados anteriores también se podrian relacionar con las propuestas,
indicando en Matemdticas una planificacién y una programacién de tareas y
actividades adecuadas, y en Finanzas, la necesidad de revisar algunos aspectos
como el ndmero de cuestionarios.

Los altos porcentajes de estudiantes que consideran que la propuesta de
clase invertida les ha permitido seguir mejor el ritmo y el aprovechamiento
de las clases coinciden con los resultados de Arrdez et al. (2018) y Blasco et al.
(2016). Una de las principales desventajas de la ensefianza en linea es que
dificulta ver cémo trabaja el alumnado (Temte et al., 2015), lo que puede
influir negativamente en la confianza y en la motivacién del alumnado. A pesar
de ello, este reconoce que la propuesta le ha motivado, hecho destacado tam-
bién por otros autores (Ishak et al., 2020).

Dos resultados importantes son que la propuesta ha favorecido la mejora
del aprendizaje (constatado por Arrdez et al., 2018; Blasco et al., 2016, y
Mestre-Mestre et al., 2015) y del rendimiento (de acuerdo con Martin y San-
tiago, 2016). El alumnado estd muy satisfecho con el modelo y recomendaria
implementar la clase invertida en otras asignaturas, resultados contrarios al
trabajo de Sédez et al. (2014), en el que los estudiantes no repetirfan. Estos dos
aspectos son valorados positivamente por porcentajes superiores a los encon-
trados en Blasco et al. (2016) y Mestre-Mestre et al. (2015). Estos resultados
también indican una planificacién y un contenido adecuados para el alumna-
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do, lo que podria deberse al andamiaje que proporciona la clase invertida para
ayudar a identificar y ubicar cada fase del aprendizaje y cémo se desarrolla.

5. Conclusién

El trabajo aborda la implementacién del modelo de clase invertida en el esce-
nario de ensefianza universitaria en linea con estudiantes cuya formacién ha
sido siempre presencial, en dos asignaturas: Matemdticas 11, de segundo curso
de ADE, e Introduccién a las Finanzas, de primer curso de FICO.

El andlisis de los indicadores de seguimiento relacionados con el traba-
jo no presencial indica seguimiento del modelo e influencia en la asisten-
cia, el seguimiento de la clase y el rendimiento en Matemdticas. Este resulta-
do es importante, ya que en la docencia universitaria supone un reto lograr
que el alumnado asuma el trabajo no presencial. También pone de manifies-
to la adecuacién de la tarea no presencial para el aprovechamiento de la clase,
percibido asi, ademds, por el alumnado, y refleja la madurez académica en
cursos superiores al identificar aquellas propuestas docentes que pueden mejo-
rar su rendimiento.

La filosofia del modelo de la clase invertida también se pone de manifiesto
en Finanzas a través del tiempo dedicado al estudio, la asistencia a clase y la
relacién entre ambos. Sin embargo, la resistencia al modelo se evidencia en el
visionado y la falta de relacién entre los indicadores de seguimiento y el ren-
dimiento, que ponen de manifiesto la necesidad de revisar aspectos de dicha
propuesta. Para ello, es necesario enfocarse en el perfil del alumnado, novel
con escasa madurez universitaria, lo que puede impedir la gestién adecuada
de la dindmica de aprendizaje universitario. Una mejora a realizar se centra en
la grabacién de mds videos por parte de la docente. A pesar de esto, el alum-
nado ha valorado positivamente la experiencia, reconociendo que la clase
invertida puede ayudar a adquirir hébitos de organizacién y planificacién del
estudio y de asistencia a clase, aspecto relevante debido al elevado absentismo
y abandono durante el primer curso.

Todavia es escaso el profesorado que ha implementado la clase invertida,
entre otras razones por el aumento de la carga de trabajo que representa fren-
te al modelo tradicional. Las limitaciones del estudio se encuentran en el
nimero de estudiantes que han participado en la experiencia. Como ya se ha
comentado, el indice de absentismo en estos grados es elevado (segtin nuestros
registros superior al 50%), por lo que serfa interesante ampliar el estudio a
otros grupos del grado de FICO y del grado de RRLL y RRHH, y de los dos
turnos en que se organizan los grupos de clase, tarde y mafiana, siendo estos
ultimos en los que se produce menor absentismo.

Aunque las propuestas conllevan una evaluacién formativa, encontramos
como limitacién el no implementar un sistema de evaluacién que incluya todas
las actividades expuestas en la calificacién final.

En futuras investigaciones proponemos incluir otras asignaturas y otros
grados afines en un contexto presencial, comparando resultados y ampliando
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la robustez de estos sobre la utilidad del modelo. Sin embargo, la peculiaridad
del escenario de docencia en linea presencial de las propuestas confiere cierta
relevancia al trabajo, que enriquece la literatura sobre la clase invertida a nivel
universitario.
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Resumen. Andlisis y mejora de las herramientas de evaluacion y de seguimiento de las
actividades de aprendizaje basado en proyectos y en problemas

A pesar de su amplia aplicacidn, las actividades de aprendizaje basado en proyectos y en
problemas (ABP) todavia suponen varios retos en su realizacién. El disefio de la actividad
y sus procesos de evaluacién y seguimiento destacan entre los aspectos mds complejos de la
metodologfa. Este trabajo aporta una experiencia de apoyo al profesorado para la mejora de
los sistemas de evaluacién y seguimiento del ABP en el 4mbito cientifico-técnico. Para ello
se recogieron las herramientas de evaluacién y seguimiento utilizadas en las actividades de
ABP mds representativas de los diferentes grados de la facultad. Las herramientas recogidas
se integraron entre ellas generando nuevas herramientas mds completas (tres ribricas y dos
escalas de valoracién). Estas herramientas se aplicaron a actividades de ABP, y el profesora-
do responsable (7 = 11) valoré su percepcién sobre su funcionamiento. Los resultados
obtenidos indican que el profesorado participante percibié un mejor funcionamiento de las
herramientas generadas comparadas con las utilizadas originalmente, destacando su com-
plecién, adaptabilidad y agilidad de uso. El estudio sugiere que el apoyo en el disefio de
herramientas podria revertir en la mejora del proceso de seguimiento y evaluacién de las
actividades de ABP, haciéndolo mds 4gil, objetivo, sistemdtico y eficiente.

Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos; aprendizaje basado en problemas; evalua-
cién; ribricas; educacién superior; competencias

Abstract. Analysis and improvement of assessment and monitoring rools for project-based/
problem-based learning activities

Despite being widely applied, the implementation of problem-based/project-based learn-
ing (PBL) activities still poses several challenges. Activity design and evaluation and
monitoring processes stand out as the most complex aspects of the methodology. This
study provides support for teachers to improve PBL assessment and monitoring systems
in the scientific and technical field. To do this, the evaluation and monitoring tools used in
the most representative PBL activities at different levels of higher education were collect-
ed. These were then integrated to generate new, more complete tools (three rubrics and
two evaluation scales). These tools were then appliOed to PBL activities, and the teachers
involved (n=11) assessed their view of their functioning. The results indicate that the
participating teachers perceived that the tools generated in this way functioned better than
the ones used originally, highlighting their completeness, adaptability and ease of use. The
study suggests that support in the design of tools could lead to improvements in the pro-
cess of monitoring and evaluating PBL activities by making them more agile, objective,
systematic and efficient.

Keywords: project based learning; problem based learning; assessment; rubrics; high edu-
cation; competences
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1. Introduccié

Laprenentatge basat en projectes i en problemes (ABP) és una modalitat d’en-
senyament-aprenentatge centrada en I'estudiant que potencia que aquest assu-
meixi més responsabilitat i autonomia en el seu procés d’aprenentatge i que
afavoreix el desenvolupament de competencies a través de la realitzacié d’un
projecte o proposant una solucié viable per a un problema determinat (Bar-
rows, 1996; Du i Han, 2016; Graaff i Kolmos, 2007; Savery, 2015). Els
projectes que cal desenvolupar o els problemes que cal resoldre estan basats en
contextos reals que permeten vincular 'alumnat amb la futura practica pro-
fessional (Bell, 2010), fet que estimula més 1mp11cac1o i autogestié de I'apre-
nentatge 1 potenc1a Pactivacié del pensament critic i la identificacid, la inte-
gracié i la sistematitzacié de coneixements (Giirses et al., 2007). El treball en
equip durant la major part del procés d’aprenentatge, caracteristic de '’ABP
(Blumentfeld et al., 1991; Boud i Feletti, 1998; Savery, 2015), promou 'apre-
nentatge cooperatiu i també facilita les relacions entre alumnes, alhora que
fomenta la interacci entre el professorat i 'alumnat (Schmidt et al., 2011),
fet especialment rellevant en aquesta metodologia, on, durant tot el procés
d’ensenyament-aprenentatge, el professorat assumeix un rol de tutor i super-
visor (Turan et al., 2009; Chng et al., 2011).

El procés avaluatiu de ’ABP comporta I'avaluacié de continguts concep-
tuals, procedimentals i actitudinals que el converteixen en una activitat com-
plexa (Carrillo-Garcfa i Cascales-Martinez, 2020). El sistema d’avaluacid, aix{
com el disseny de la propia activitat I’ABP, ha de dur-se a terme orientant
alumnat cap a les competencies que es pretenen desenvolupar (Bohérquez
Goémez-Milldn i Checa Esquiva, 2019). Estudis previs han mostrat un alt
impacte de la metodologia d’ABP en I'adquisicié de competencies especifi-
ques de la materia, perd també transversals, com sén el treball en equip i la
comunicacié oral i escrita (De Camargo Ribeiro, 2008; Gil-Galvdn, 2018;
Valencia, 2019). Per tal d’avaluar tots els elements que contemplen les acti-
vitats ’ABP, s’utilitzen una gran varietat d’instruments, com ara portafolis,
diaris, qiiestionaris, entrevistes i rubriques, entre d’altres (Guo et al., 2020;
Karampour et al., 2021). A més a més, una completa avaluacié de 'ABP no
només implica 'avaluacié per part del professorat, siné també 'autoavaluacio,
la coavaluacié (Du et al., 2009; Alt i Raichel, 2020; Chen et al., 2020) i,
sobretot, un consens entre les diferents avaluacions (Alias et al., 2015). Alguns
autors discuteixen les limitacions de 'avaluacié del professorat a I'alumnat a
I’ABP. Per exemple, proposen reptes per dur a terme un control individua-
litzat de 'alumnat i per identificar les aportacions dels diferents membres del
grup (Egido et al., 2007). Aquestes restriccions poden tenir un impacte en la
capacitat del professorat per avaluar el rendiment de cada estudiant a TABP
d’una manera individualitzada i justa. Entre els diferents instruments d’ava-
luacié, les rabriques shan mostrat com a eines molt valorades, perque, dis-
senyades adequadament, disminueixen el grau de subjectivitat de I'avaluacid,
alhora que contribueixen a realitzar 'avaluacié formativa de 'alumnat en
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proporcionar, a part de la qualificaci, comentaris i recomanacions construc-
tives (Brodie i Gibbings, 2009; Panadero i Jonsson, 2013; Tierney i Simon,
2004).

Malgrat les millores que produeix en I'aprenentatge, la implementacié de
’ABP encara comporta diversos reptes, com ara els relacionats amb el disseny
i Pavaluacié de I'activitat (Garcfa-Sanz, 2014; Carrillo-Garcia i Cascales-Mar-
tinez, 2020); la tasca i el temps invertit pel professorat (Garmendia et al.,
2021), i la gesti6 i la coordinacié dels equips docents (Bouhuijs, 2011; Chen
et al., 2020; Mihic i Zavrski, 2017; Mazorra et al., 2016). També es consi-
dera d’especial importancia 'orientacié dels estudiants sobre el funcionament
de 'ABD, el seu compromis i motivacié (Sattarova et al., 2021) i la formacié de
grups reeixits (Dochy et al., 2003; Peterson, 2004).

2. Antecedents

Amb l'objectiu de garantir 'aprenentatge de competencies per part de I'alum-
nat, la Facultat de Ciencies, Tecnologia i Enginyeries de la Universitat de Vic
— Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC) aplica 'ABP en diverses
assignatures dels graus que imparteix. Un estudi dut a terme en aquesta facul-
tat en el marc del Pla d’Ajuts a la Qualitat i la Innovacié Docent de la UVic-
UCC va comparar, mitjan¢ant la realitzacié d’entrevistes i qiiestionaris a
alumnat i professorat, les percepcions dels diferents aspectes docents d’assig-
natures (nivell d’aprenentatge dels estudiants, dificultats en la imparticié de
Iassignatura i eficieéncia del procés avaluatiu, com a aspectes més destacats)
abans i després de la implementacié de la metodologia ’ABP (Leiva-Presa et
al., 2018).

Coincidint amb altres investigacions realitzades en 'ambit universitari
(Ferndndez i Duarte, 2013; Gil-Galvdn, 2018; Gil-Galvdn et al., 2021), I'es-
tudi va evidenciar que la metodologia d’ABP potenciava la motivacié, el
rendiment, I'autonomia i 'autocritica de I'alumnat, i garantia un millor tre-
ball i Passoliment de competencies transversals, com també d’habilitats i
valors necessaris per al futur desenvolupament professional. Alhora, coinci-
dint amb altres treballs (Bohérquez Gémez-Milldn i Checa Esquiva, 2019;
Bouhuijs, 2011), 'estudi també va revelar que el canvi en les estrategies
docents implicava dificultats d’integracié per part de 'equip pedagogic que
mereixien atencid, analisi i optimitzacid. De les dificultats assenyalades se’n
van destacar el disseny de les eines d’avaluacié i la dificultat d’aconseguir
homogeneitzar el procés de seguiment i valoracié de 'ABP per part dels
docents.

Multiples trobades i entrevistes amb diversos membres del professorat,
realitzades un cop finalitzat 'estudi, van permetre constatar que, tot i que el
desenvolupament de les activitats ’ABP esta ampliament descrit (De Graaf
i Kolmos, 2003 i 2007; Du i Han, 2016; Wood, 2003), les particularitats
dels diferents ambits de coneixement i les dificultats inherents a TABP pro-
voquen necessitats de suport en el disseny de rdbriques de seguiment i d’ava-
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luacié de competencies adequades i efectives (Jonsson i Svingby, 2007, i les
referencies que conté). El treball que es presenta pretén donar resposta a
aquesta necessitat del professorat generant unes eines de seguiment i d’ava-
luacié aplicables a les diferents activitats ’ABP que es duen a terme a la
facultat. Lobjectiu principal és analitzar el grau de satisfaccié del professorat
amb les eines dissenyades.

3. Métode
3.1. Descripcid de les fases del treball

El treball es va dur a terme en les quatre fases de desenvolupament que es
descriuen a continuacié.

Fase I Recollida d’informacid referent a la descripcid, el seguiment i ['avaluacio de
les activitats d’ABP més representatives dels diferents graus impartits a la facultar
Com a activitats I’ ABP més representatives se’n van seleccionar aquelles que
constituien el total d’una assignatura o bé incloien totes les assignatures d’'un
mateix semestre. Aquesta seleccié es va fer a través de la revisié dels plans
d’estudi dels diferents graus impartits a la facultat i de les metodologies docents
emprades en les diferents assignatures.
Se’n van seleccionar les 12 activitats ' ABP segiients:

— Assignatures de Projectes Integrats I, IT i III (de primer, segon i tercer curs,
respectivament, del Grau en Enginyeria Mecatronica —GMeca—).

— Assignatures de Projectes Integrats I, II i III (de primer, segon i tercer
curs, respectivament, del Grau en Multimedia, Aplicacions i Videojocs
—GMAV—).

— Assignatura de Practiques Integrades (de tercer curs del Grau en Biologia
—GBio—).

— Activitats I’ABP 1, 2, 3, 4 1 5 (del Grau en Enginyeria de I’Automocié
—GAuto— que inclouen totes les assignatures dels 5 primers semestres
del grau i es duen a terme durant les 4 darreres setmanes d’aquests semes-
tres).

La informacié recollida per a cada activitat va ser la segiient:

— Descripcié de I'activitat respecte a: aspectes de preparacid, competencies
treballades, desenvolupament, produccions i avaluacié.
A la taula 1 es mostren aquests aspectes i els parametres descriptius sobre
els quals es va recopilar la informacid.
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Taula 1. Aspectes i parametres analitzats en les activitats JABP seleccionades per I'estudi

Aspectes Parametres

Configuracié i dimensié de grups d’alumnes

Formacié per a la gestié d’equips

Preparacio
Imparticié de continguts teorics

Definici6 de la tematica o dels objectius

Competencies especifiques

Competéncies T
Competéncies transversals

Tutoritzacié

Desenvolupament Metodologia de seguiment

Gestio de conflictes

) Lliuraments
Produccions e :
Temporitzacié del lliurament
Metodologia
Avaluacio Instruments

Diferenciacio del treball grupal i individual

Encaix en el pla d’estudis
Altres aspectes

Hores de contacte entre el professorat i 'alumnat

Font: elaboracié propia.

— Eines de seguiment de l'activitat.
Es va recollir una tdnica eina de seguiment de projectes (basada en el pro-
gramari Trello i en la metodologia de desenvolupament agil Scrum).

— Eines d’avaluacié emprades en l'activitat.
Es va obtenir una graella observacional i una escala de valoraci6 per avaluar
el treball en equip entre iguals (coavaluacid) i individual (autoavaluacié),
dues ribriques per a la documentacié escrita (memoria o informe) i dues
rabriques per a la presentacié oral.

Tota la informacié es va recopilar durant el curs 2020-2021 a partir de la
informacié facilitada pels 12 professors responsables de les activitats ’ABP
seleccionades.

Fase II. Valoracié del grau de satisfaccid del professorar amb les eines de seguiment
i d'avaluacié utilitzades originariament en activitats d’ABP

Durant el primer semestre del curs 2020-2021 es va preguntar al professorat
de la facultat que feia ABP la seva percepcid sobre el funcionament de les eines
que utilitzava fins aleshores respecte a les presentacions orals, el treball escrit
(memoria o informe), I'autoavaluacié individual i grupal (coavaluacid) del
treball en equip de 'alumnat i el seguiment del projecte. El grau de satisfaccié
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amb les eines es va quantificar amb valors que oscil-laven entre 0 (gens) i 10
(molt) a través d’un formulari en linia. En tots els apartats de valoracié s'hi
permetia fer comentaris escrits per part del professorat. Es van obtenir 11
respostes del formulari.

Fase III. Integracid de les eines recollides, generacid i aplicacié de les noves eines
Partint de les eines recollides, es varen elaborar tres ribriques que van servir per
fer el seguiment de l'activitat I’ABP, la documentacié escrita i la presentacié
oral, a més de dues eines d’escala de valoracié per a I'avaluacié de I'alumnat del
treball en equip: una per a 'autoavaluacié grupal i una altra per a 'avaluacié
individual entre iguals (coavaluacid) i del propi alumne (autoavaluacid).

Les noves eines elaborades es varen generar integrant tots els parametres i
totes les variants contemplades en les eines recollides, amb la qual cosa van
resultar més completes. A més a més, s’hi van afegir apartats per incloure-hi
observacions, anotacions, recomanacions i/o punts forts i de millora.

Les eines generades es van proporcionar al professorat que feia ABP durant
el primer semestre del curs 2021-2022 (els 11 professors que havien respost el
formulari sobre el grau de satisfaccié amb les eines utilitzades), perque les
apliqués en substitucié de les que utilitzaven fins aleshores.

En el cas de les activitats I’ ABP de GAuto, en que 'avaluacié d’'una matei-
xa activitat implica la participacié de diversos membres del professorat, es van
integrar les eines d’avaluacié en la plataforma que s'utilitza per realitzar la
gestié de les aules virtuals al centre.

Fase IV. Valoracid del grau de satisfaccid del professorat amb les noves eines de
seguiment i d avaluacid generades

Després d’utilitzar les noves eines es varen plantejar les mateixes preguntes del
formulari sobre la percepcié del seu s al mateix professorat (z = 11), a fi de
recollir-ne el grau de satisfaccié. No tot el professorat va utilitzar el conjunt
de les eines generades i, per tant, el nombre de respostes obtingut difereix entre
elles. En tots els apartats de valoracié es permetia fer comentaris escrits per
part del professorat.

3.2. Participants

El professorat responsable de les activitats d’ABP seleccionades en la fase I
durant el curs 2020-2021 (7 = 12) va facilitar la informacid relativa a la des-
cripcid i a les eines de seguiment i d’avaluacié d’aquestes.

El professorat que va valorar el seu grau de satisfaccié amb les eines de
seguiment i avaluacié de les activitats d’ABP va ser el que feia ABP durant el
primer semestre dels cursos 2020-2021 i 2021-2022 (7 = 11; on GMeca 7 = 3,
GMAV 7 = 2, GBio 7 = 2 1 GAuto 7z = 4).
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3.3. Analisi de dades

Es va calcular la mitjana aritmetica i la mediana dels valors obtinguts pel grau
de satisfaccié (de 0 a 10) de cadascuna de les eines utilitzades originariament
(«Eines antigues») i les generades en aquest treball («Eines noves»). Els resultats
obtlnguts (taula 4) es mostren en diagrames de caixes (figura 2) La caixa marca
el primer i el tercer quartlls, i les linies negres de dins les caixes indiquen la
mediana. Els valors atipics sén aquells valors superiors a 1,5 rangs interquar-
tilics de la caixa.
El diagrama de la figura 1 resumeix el procés metodologic dut a terme.

Figura 1. Esquema de les etapes del procés metodologic del treball

Fase | , ) - -
Revisio dels plans d’estudi dels graus i metodologies

docents de les assignatures.

|

Seleccio6 de les activitats d’ABP de les quals es recolliran
dades.

Recollida de dades de les activitats ABP seleccionades.
»  Descripci6 de l'activitat.

» Eines de seguiment de I'activitat.

* Eines d’avaluacié emprades.

Fase Il
Valoraci6 del grau de satisfaccio del professorat amb les

eines de seguiment i d’avaluacié inicialment utilitzades.

Fase lll — M : : —
Elaboracié de noves eines de seguiment i d’avaluacioé en

base a les recollides.

Aplicacio de les noves eines en diverses activitats ABP.

Fase IV . - .
Valoracio del grau de satisfaccio del professorat amb les

noves eines de seguiment i d’avaluacio.

Font: elaboracié propia.



Analisi i millora de les eines d’avaluacid i de seguiment Educar 2024, vol. 60/1 145

4. Resultats
4.1. Descripcid de les activitats d’ABP seleccionades per recollir-ne dades

Els resultats obtinguts en 'analisi de les activitats seleccionades com a repre-
sentatives de la facultat es presenten a la taula 2. Una primera analisi va per-
metre detectar que les activitats d’ABP seleccionades per GMeca, GMAV i
GAuto es desenvolupen i s'avaluen de manera analoga entre elles dins del
mateix grau. Per tant, a fi de simplificar-ne els resultats, es presenten les acti-
vitats ’ABP de cada grau de manera agregada.

De les dades de la taula 2 es va obtenir que, en referéncia als aspectes pre-
paratius de les activitats, hi solia haver lliure eleccié dels grups de treball per
part de 'alumnat, o bé s'assignaven els grups segons els perfils personals dels
estudiants (establerts mitjancant qiiestionaris on se’n visibilitzaven les fortale-
ses 1 debilitats personals). Els grups estaven formats per entre quatre i set
alumnes. La formacié de 'alumnat sobre gestié d’equips, prévia al desenvolu-
pament de la tasca, diferia entre les activitats dels diferents graus. A més, en
tots els casos es van impartir continguts teorics rellevants per al desenvolupa-
ment de Pactivitat abans de comengar. En referéncia a la tematica que calia
treballar durant Pactivitat, la definia I'alumnat, el professorat o es feia de
manera mixta.

Les activitats analitzades aplicaven tant les competéncies especifiques
impartides en assignatures previes com les que s’adquirien mitjangant el
desenvolupament de la propia activitat. Les competencies transversals que
es treballaven en totes les activitats eren el treball en equip, I'expressié oral
i escrita, la cerca autdonoma d’informacid, la iniciativa i, en els casos en que
alguna part de l'activitat ho requeria, I'ds d’una tercera llengua (I'angles en
tots els casos).

El desenvolupament de l'activitat implicava, la gran majoria de vegades,
una tutoritzacié setmanal, durant la qual el professor tutor formava part d’'un
equip docent que integrava ensenyants de diferents arees tematiques per a cada
activitat ’ABP. En algun dels casos no s'utilitzava cap metodologia concreta
per fer el seguiment de P'activitat, mentre que en les que préviament shavia
impartit formacié en gestié d’equips s utilitzaven metodologies de desenvolu-
pament agils, en concret la metodologia Scrum. En els casos en que apareixi-
en conflictes durant el treball en equip, la resolucié era autogestionada pel
grup d’alumnes, i només en casos greus o de manca de consens hi intervenia
el professorat.

A totes les activitats analitzades es desenvolupava un producte que es pre-
sentava al final d’aquestes o, en el cas de TABP de GBio, es proposaven actu-
acions viables per resoldre el problema plantejat. Depenent de I’assignatura,
els productes finals podien ser memories escrites, presentacions orals, posters
i videos. Aix{ mateix, a gairebé totes les activitats es requerien lliuraments
parcials.

Lanalisi de les eines d’avaluacié i de seguiment va mostrar que en tots els
casos el procés valoratiu es realitzava mitjangant una avaluacid, tant per part
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Taula 2. Descripcié de les activitats JABP seleccionades per a I'estudi en els graus en Engi-
nyeria de [Automocié (GAuto), Biologia (GBio), Multimedia, Aplicacions i Videojocs (GMAV) i
Enginyeria Mecatronica (GMeca)

Aspecte Parametre ABP GAuto ABP GBio ABP GMAV ABP GMeca
Configuraciéi  Grups de 5-6 Grups de 5-7 Grups de 4-5 Grups de 4-5
dimensié dels  alumnes. alumnes. alumnes. alumnes.
grups d’alumnes Lliure eleccié de Lliure eleccié de Lliure eleccié de Assignacié

grup. grup. grup o assigna-  segons perfils
Cié segons per-  personals.
fils personals.
Formacié pre-  Formacié Cap. Formacié Formacié
via per gestio-  basica. avancada. avancada.
nar equips Metodologies Metodologies
Aspectes pre- agils (Scrum)  &gils (Scrum)
paratius i classiques i classiques
de l'activitat (Gantt). (Gantt i Pert).

Imparticié de Si. Si. Si. Si.

continguts

teorics abans

de l'activitat

Definicié de la  Definida pel Definida per Definida pel Definida pel

tematica professorat. Ialumnat. professorat. professorat.
L'alumnat hi pot Lalumnat en
proposar alter- pot proposar
natives. variacions.

Continguts Nous o impar-  Nous juntament  Adquirits en Adquirits en

especifics tits en les amb els adqui-  altres assigna-  altres assigna-
diferents assig-  rits en altres tures. tures.
natures del assignatures.
semestre.

Continguts Competéncies  Treball en Treball en equip. Treball en equip. Treball en equip.

i competen- transversals equip, Expres-  Expressié oral  Expressié oral  Expressié

ciestrac- si6 oral i escrita. i escrita. Cerca i escrita. Cerca ~ oral i escrita.

tats en lactivitat Usdetercera  autonoma autonoma Us de tercera

llengua. Cerca  d'informacié. d'informacid, llengua. Cerca
autdbnoma Iniciativa. Iniciativa. autbnoma
d'informacid, d'informacio,
Iniciativa. Iniciativa.

Tutoritzacié Setmanal. Setmanal. Setmanal o Setmanal.
Diversos profes- Diversos profes- quinzenal. Diversos profes-
SOrs. Sors. Diversos profes- sors.

sors.

Metodologia de  Cap. Cap. Especifiques de Especifiques de

Desenvolu- seguiment la metodologia  la metodologia

pament de Scrum. Scrum.

Factivitat Resolu- Autogestionada Autogestionada Autogestionada Autogestionada
cié de conflictes pel grup. pel grup. pel grup. pel grup.

Intervencié del  Intervencié del  Intervenci6 del  Intervencié del
professorat professorat professorat professorat
nomeés en només en només en només en

Casos greus.

Casos greus.

Casos greus.

Ccasos greus.

(Continua a la pagina segtent)
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Aspecte Parametre ABP GAuto ABP GBio ABP GMAV ABP GMeca
Lliuraments Producte, docu- Propostes Producte, docu- Producte, docu-
mentacio escri-  d’actuacio, mentacié escri- mentacié escri-
ta, presentaci6 documentacié  ta, presentacié  ta, presentacio
Produccions oral i video. escrita i presen- oral, video i oral, video i
de I'activitat taci6 oral. poster. poster.
Temporitza- Parcial i/o final.  Parcial i final. Parcial i/o final. ~ Parcial i final.
cié de lliura-
ment
Avaluacié per  Presentacié Presentacié Presentacid Presentacié
part del profes-  oral, memoria oral i memoria  oral, memoria oral, memoria
sorat escrita i exa- escrita amb escrita i qualitat  escrita i qualitat
men escritamb  rdbriques. del producte del producte
escales de Actitud i par- amb rdbriques.  amb rubriques.
valoracid. ticipacié amb Actitud i par- Actitud i par-

valoracié quali- ticipacié amb ticipacié amb
tativa durant les valoraci6 quali- valoracié quali-

tutories. tativa durant les tativa durant les
tutories. tutories.
Avaluacié6 entre  Parcial i final Final mitiangant  Final, de Final, de
iguals mitjancant graelles obser-  I'aportacio al I'aportacié al
graelles obser-  vacionals. grup mitjangant  grup mitjancant
vacionals. rubrica o escala de prio-
mitjangant ritzacié.
escala de prio-
Avaluacié ritzacio.
Autoavaluacié  Final, de Final, de Final, de Final, de

contribucié al contribuci6 al contribucié al contribuci6 al
treball en grupi treballengrup  treballen grupi treball en grup

mitjancant rubri- i mitjangant mitjangant rubri- i mitjangant
ques. graelles obser-  ques. escala de prio-
vacionals. ritzacio.
Diferencia- Avaluacié Avaluacié Avaluacio Avaluacié
cié entre el grupal. grupal. grupal. grupal.
treball grupali  Diferenciacio Diferenciacio Diferenciacié Diferenciacio
lindividual individual a par- individual amb  individual amb individual amb
tir de l'aplicaci6  percentatges un percentatge  un percentatge
de coeficients  enlavaloracié  de la nota. de la nota.

de la valoracié  de les persones
del professori  del grup, del
delarestade tutoridela
persones del resta del profes-

grup. sorat.
Encaix en el pla Totes les assig-  Una assigna- Una assigna- Una assigna-
d’estudis natures d'un tura. tura. tura.
semestre.
Altr
©SaPECIeS i res de con-  50. 60. 60. 60.

tacte entre pro-
fessor i alumne

Font: elaboracié propia.
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del professorat (heteroavaluacié) com de I'alumnat (coavaluacié i autoavalua-
ci6). En referéncia als instruments, s’utilitzaven rubriques per lliurar les activi-
tats, amb diferents nivells de descripcié segons l'activitat, i escales de valoracié
per a l'actitud i la participacié de 'alumnat. Lavaluacié entre iguals i 'autoa-
valuacié tenien lloc al final de I'activitat en la gran majoria dels casos, i s'utilit-
zaven rubriques, graelles observacionals o escales de valoracié. Tant les presen-
tacions orals com el treball en equip s'avaluaven també entre iguals. En el cas
de I'autoavaluacié, 'alumnat analitzava I'actitud i la participacié propia. La
contribucié individual de cada estudiant dins d’un grup de treball es qualifica-
va mitjangant l'aplicacié d’un coeficient individual a la qualificacié grupal o bé
li corresponia un percentatge determinat de la qualificacié de I'activitat.

4.2. Eines d'avaluacid i de seguiment elaborades

Les eines d’avaluacié elaborades van ser tres ribriques i dues escales de valo-
racio.

Les rabriques generades estaven destinades a I'avaluaci6 per part del pro-
fessorat de la documentacié escrita, la presentacié oral i el seguiment de I'ac-
tivitat ’ABP. Aquestes eines d’avaluacié contenien diverses dimensions i
indicadors, que es detallen a la taula 3, i contemplaven cinc nivells d’assoli-
ment (no assolit, poc assolit, assolit, ben assolit i assolit amb excel-léncia).

Les escales de valoracié estaven destinades a 'avaluacié per part de I'alum-
nat del treball en equip com a autoavaluacié individual (del propi alumne) i
grupal (entre iguals). Aquestes escales eren numeriques, de cinc punts, i con-
tenien les dimensions segiients: normes de treball i desenvolupament de rols,
assumpcié de responsabilitats i participacié, motivacié i empatia, i gestié de
conflictes. Cadascuna de les dimensions contenia un text descriptor.

4.3. Satisfaccid del professorat amb les eines d'avaluacid i de sequiment de les
activitats d' ABP

Els resultats del grau de satisfaccié del professorat amb les eines originals
(antigues) i les generades en aquest treball (noves) es mostren a la taula 4.
Aquests resultats indiquen que les dltimes van obtenir un grau de satisfaccié
més elevat per part del professorat (taula 4; figura 2). Les més ben valorades
van ser: la ribrica d’avaluacié del treball escrit, I'autoavaluacié grupal (que
correspon a la coavaluacié de I'alumnat) i la ribrica de seguiment del projec-
te, amb uns valors de satisfaccié mitjans de 8,1, 8,21 7,1 amb les eines noves,
respecte a 6,5, 6,7 1 5,9 amb les eines antigues, respectivament.

El professorat participant en I'estudi també va escriure comentaris d’opinié
sobre les eines utilitzades.

Diversos comentaris valoraven positivament les noves eines respecte a les
que utilitzaven anteriorment (per exemple: «Ens van ser molt ttils, sobretot
la del treball escrit, ja que la rdbrica que tenfem era molt simple i només hi
havia quatre {tems» [Prof01-GMeca]; «Les noves ribriques ens han ajudat
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Taula 3. Dimensions i indicadors inclosos en les rubriques generades a partir de les eines
recollides

Dimensions Indicadors
Introduccié
Objectius
] Metodologia
Contingut
Resultats

Discussi6 i conclusions

Bibliografia

Documentacié escrita
Llenguatge (sintaxi, terminologia...)

Ortografia

Edicio de textos, figures, taules...

Format/Edicio
Figures/taules - Citacions en el text

Figures/taules - Text del titol

Citacions bibliografiques

Vocabulari i sintaxi

Llenguatge verbal Claredat i concisio

Adequacié a I'audiencia

Gestualitat i mirada

Llenguatge no verbal Volum i entonacié

Ritme i pronidncia

Presentacio oral
Estructura

Material de suport Contingut

Recurs grafic

Captacio de l'interes

Altres Domini del tema

Temps d’exposicid

Projecte

Seguiment de I'activitat Treball del grup

Treball individual Membres de I'equip

Font: elaboracié propia.

bastant a millorar 'avaluacié de la memoria i la presentacié» [Prof02-GMeca]).
El professorat va destacar positivament que les noves eines fossin més comple-
tes que les utilitzades anteriorment, tant respecte al nombre de dimensions i
d’indicadors com a la descripcié dels nivells d’assoliment.

Algun comentari també esmentava que les noves eines ajudaven a avaluar
de forma més sistematica i fer un retorn més facil a 'alumnat (per exemple:
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Taula 4. Valors del nivell de satisfaccio, per part del professorat, de les eines d’avaluacio i
seguiment de les activitats dJABP antigues i noves (»: nombre de respostes obtingudes)

Eines antigues Eines noves
n Mitjana Mediana Mitjana Mediana
Presentacions orals 10 6,9 70 79 8,0
Treball escrit 8 6,5 55 8,1 8,5
Autoavaluacié individual 10 6,7 6,0 75 75
Autoavaluacié grupal 10 6,7 6,5 8,2 9,0
Seguiment del projecte 9 5,9 5,0 71 8,0

Font: elaboracié propia.

Figura 2. Diagrama de caixes del grau de satisfaccio, per part del professorat, de les eines
d’avaluacié i de seguiment de les activitats dABP antigues i noves

Presentacions orals Treball escrit Autoavaluacio grup. Seguiment projecte
10 'I-
. [
v 9
(0]
w 8
€
o 7
-
£ 6
: T
%]
o 5
[
T 4
o]
1% o °
S 3
o
5 2
>
1 o
0 o 4 ®
3 2 o o
s & & F g & &
& & S & § & 3§ &
03 < & N

Font: elaboracié propia.

«Abans, en el cas del seguiment, ho apuntava en una llibreta i no podia penjar
al campus les anotacions perque les veiessin els estudiants» [Prof01-GMAV]).

En els casos en que les noves eines van ser incorporades a les aules virtuals
de les assignatures, el professorat va destacar una millora en la facilitat d’apli-
car-les (per exemple: «Va ser un pas endavant molt important pel que fa a la
practicitat i comoditat a I’hora d’avaluar per part del professorat» [Prof01-

GEA]).
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Tot i que diversos professors feien referéncia a la qiestié que les noves eines
es podien adaptar satisfactdoriament a les seves assignatures (per exemple: «Vam
fer algunes modificacions en algunes ribriques per adaptar-les al nostre con-
text» [Prof03-GMeca]), d’altres van indicar que eren massa complexes i les
van haver de simplificar o que els en mancaven algunes dimensions (per exem-
ple: «Les propostes que em vau fer arribar les vaig trobar massa complicades.
Al final vaig optar per una adaptacié més senzilla de les eines» [Prof01-GBio],
«Hi he trobat a faltar la possibilitat de valorar-hi coses més subjectives, potser,
com ara la dificultat, originalitat o 'adequacié al context» [Prof02-GEA]).
Ladaptacié de les rabriques es va dur a terme canviant el redactat d’'una
dimensié o d’un aspecte, eliminant-ne alguna dimensié o algun aspecte, o bé
reduint-ne el nombre de nivells d’assoliment.

5. Discussié i conclusions

Les rubriques d’avaluacid i seguiment de les activitats ’ABP elaborades en
aquest projecte van ser, en general, més ben valorades que les eines originals
per part del professorat que les va aplicar. Segons aquest, i d’acord amb el que
ha estat indicat en altres estudis (Brodie i Gibbings, 2009; Tierney i Simon,
2004; Jonsson i Svingby, 2007), I'ts de les ribriques probablement va perme-
tre fer una avaluacié més acurada de 'assoliment de les tasques desenvolupades
per 'alumnat. La millora en el grau de satisfaccié del professorat amb les eines
elaborades insinua que disposar d’un conjunt d’instruments molt complets,
amb dimensions i indicadors que incloguin el maxim d’aspectes possibles
d’una determinada activitat, i que es puguin adaptar als contextos especifics
de cadascuna, és una opcié que pot ajudar tot un equip docent a optimitzar
el procés d’avaluacié i de seguiment de I'activitat afegint-hi complecid, agilitat,
objectivitat i eficiencia.

No obstant aix0, caldria considerar la possibilitat de completar encara més
les eines que es generin incloent dimensions que permetin avaluar aspectes
addicionals, alternatius o més subjectius de les activitats, com en el cas d'un
estudi on s’ha remarcat la necessitat d’avaluar els aspectes creatius de '’ABP
(Anitha et al., 2018). Una proposta per solucionar aquesta mancanga podria
ser incloure dimensions de lliure definicié destinades a aspectes que es consi-
derin rellevants (especifics o subjectius) en el context concret de 'ABP.

Un estudi recent on shan aplicat metodologies de desenvolupament agils
a activitats d’ABP (Bernd Martinez, 2021) suggereix que I'tis combinat d’amb-
dues metodologies pot agilitzar i facilitar el procés de seguiment de I'activitat
d’ABP i ajudar a identificar millor les contribucions individuals de I'alumnat
en les tasques grupals. Per tant, aquest treball obre més possibilitats cap a la
millora tant del procés de seguiment de treball realitzat com de I'avaluacié de
I'alumnat.

D’altra banda, la integracié d’aquests instruments a les aules virtuals es
mostra com a bon refor¢ de l'agilitat del procés d’avaluacid. Aquest fet va
exercir un impacte especialment positiu en activitats ’ABP amb equips
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docents nombrosos. D’acord amb altres estudis (Brodie i Gibbings, 2009;
Panadero i Jonsson, 2013; Tierney i Simon, 2004), el fet que I'alumnat tingués
accés a la rubrica d’avaluacié abans del lliurament de les tasques podria haver
provocat la millora de la qualitat de les tasques entregades en comparacié amb
els cursos anteriors (on els aspectes que s’hi avaluaven no estaven tan descrits
ni eren visibles abans del lliurament). Addicionalment, com indiquen els
autors, aquest aspecte reforgaria el caracter formatiu de I'avaluacié.

Fent émfasi en la millora de 'avaluacid i el seguiment de les activitats que
impliquen un equip docent nombrés, es considera que el desenvolupament
d’una guia del tutor, especifica per a cada activitat, afavoriria ’homogeneitza-
cié del procés de tutoritzacié i avaluacié dels diferents grups de la mateixa
activitat. Tot i que el paper de la tutoria a 'ABP ha estat ampliament discutit
(Escribano i Del Valle, 2015; Ribas, 2004), hi ha estudis que indiquen la
necessitat d’elaborar una guia adaptada a I'activitat ’ABP concreta, tot recal-
cant la importancia de realitzar formacié del professorat en el rol del tutor
d’ABP per tal d’unificar els criteris de seguiment i avaluacié (Carrié et al.,
2018; Sa et al., 2019). En aquesta linia, el suport institucional podria ajudar
a establir accions futures per donar suport al professorat en el disseny i el
desenvolupament de les activitats i superar algunes de les dificultats inherents
a ’ABP (Mihic i Zavrski, 2017).

Aixi doncs, el fet que el professorat participant percebés les eines generades
en aquest treball com a millors instruments d’avaluacié i seguiment de les
activitats I’ ABP comparades amb les eines anteriorment utilitzades, indica que
Iesfor¢ de dissenyar eines completes, adaptables i integrables en els sistemes
de gestié de la docencia pot revertir en la millora del procés de seguiment
i avaluacié de les activitats fent-lo més agil, objectiu, sistematic i eficient. Tot i
aixo, es considera que cal continuar treballant en 'acompanyament del pro-
fessorat per promoure I'aplicacié d’aquest tipus d’activitats i que cal fer-ne
particip I'alumnat en tot el procés de millora.
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Resumen

En el presente articulo se explican los efectos de una intervencién realizada para promover
el desarrollo de competencias del estudiantado en el grado de Educacién Social y, mds
concretamente, en la asignatura de Educacién de Personas Adultas, mediante la realizacién
de la biograffa formativa de un aprendiz adulto, tarea iterativa que estd sometida a un
proceso de evaluacién entre iguales. Para ello, se muestra la secuencia did4ctica disefiada
y los resultados obtenidos en términos de la calidad de los feedbacks que han tenido lugar
entre iguales, aspecto clave para promover, en el futuro, el feedback entre iguales en
situaciones profesionales. Los resultados presentan la mejora en la calidad del feedback, la
valoracién que el estudiantado realiza del proceso de evaluacién entre iguales y el
desarrollo de habilidades vinculadas al desarrollo del juicio evaluativo. Asimismo, también
alertan sobre la necesidad de disponer de criterios relativos a los procesos y no solo a las
tareas, as{ como de mejorar la alfabetizacién evaluativa, tanto del profesorado como del
estudiantado.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado; feedback entre iguales; juicio evaluativo; alfabe-
tizacién de feedback; educacién de adultos

Resum. Aplicacid d’una segiiencia didictica basada en teedback entre iguals per desenvolupar
competencies

A larticle shi expliquen els efectes d’una intervencié realitzada per promoure el desen-
volupament de competéncies de I'estudiantat al grau d’Educacié Social i, més concreta-
ment, a I'assignatura d’Educacié de Persones Adultes, mitjangant la realitzacié de la bio-
grafia formativa d’un aprenent adult, tasca iterativa sotmesa a un procés d’avaluacié entre
iguals. Per aixd es mostra la seqiiencia didactica dissenyada i els resultats obtinguts en
termes de qualitat dels feedbacks que han tingut lloc entre iguals, aspecte clau per pro-
moure, en el futur, el feedback entre iguals en situacions professionals. Els resultats pre-
senten la millora de la qualitat del feedback, la valoracié que I'estudiantat realitza del
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procés d’avaluacid entre iguals i el desenvolupament d’habilitats vinculades al desenvolu-
pament del judici avaluatiu. Igualment, també alerten de la necessitat de disposar de cri-
teris relatius als processos i no solament a les tasques, com també de millorar l'alfabetitzacié
avaluativa, tant de professorat com d’estudiantat.

Paraules clau: aprenentatge autoregulat; feedback entre iguals; judici avaluatiu; alfabetitzacié

de feedback; educacié d’adults

Abstract. Application of a didactic sequence based on peer feedback for skills development

This paper describes the results of an intervention to improve the development of skills in
students studying for a degree in Social Education, and more specifically in the subject of
Adult Education, by completing a learning biography of an adult learner, an iterative task
that is subjected to a peer assessment process. The paper shows the didactic sequence that
was designed and the results obtained in terms of the quality of the feedback provided by
peers, which is a key aspect to promote peer feedback in professional situations in the future.
The results show an improvement in the quality of the feedback, the students” evaluation of
the peer assessment process, and the development of skills linked to the development
of evaluative judgement. However they also highlight the need for criteria relating to pro-
cesses and not just to tasks, as well as the need to improve the evaluative literacy of both
teachers and students.

Keywords: self-regulated learning; peer feedback; evaluative judgement; feedback literacy;
adult education
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1. Introduccién

El trabajo que se presenta a continuacién forma parte de una de las experiencias
realizadas en el marco de un proyecto nacional I+D (Proyecto de Investigacién
y Desarrollo), titulado «Andlisis de los efectos de la provision de feedback
soportado por tecnologias digitales de monitoreo sobre las competencias
transversales» (Referencia: PID2019-104285GB-100). Para dar respuesta a los
objetivos de este, se disefié una secuencia diddctica basada en feedback entre
iguales para el desarrollo de competencias utilizando las herramientas y las
actividades disponibles en Moodle. La secuencia did4ctica estd compuesta
por actividades que han sido disefiadas especificamente en torno a una tarea
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de aprendizaje compleja en el grado de Educacién Social, concretamente en
la asignatura de Educacién de las Personas Adultas.

2. El perfil de formadores de personas adultas

El aprendizaje y la educacién a lo largo de la vida ocupan un lugar central en
los debates educativos a nivel internacional (Medina y Llorent, 2017). La
educacién de personas adultas, entendida como un componente bdsico del
aprendizaje a lo largo de la vida, cuya finalidad es lograr que todos los adultos
participen en sus sociedades y en el mundo del trabajo mediante actividades
y procesos constantes de adquisicidn, reconocimiento, intercambio y
adaptacién de capacidades, se ha convertido en una estrategia clave de las
politicas educativas (UNESCO, 2016).

La educacién de adultos se desarrolla en contextos muy diversos (centros
comunitarios, programas de insercién sociolaboral, centros de formacién de
adultos...), por lo que el perfil profesional de los educadores es muy
heterogéneo y varfa en funcién del contexto social y organizacional, los objetivos
y las actividades (Egetenmeyer et al., 2019). No obstante, todos los educadores
necesitan conocer las caracteristicas del sujeto de aprendizaje y las metodologfas
que facilitan el aprendizaje adulto (Merriam, 2008). La prdctica del educador
de adultos consiste, por otra parte, en ayudar a los aprendices a dar sentido a
los aprendizajes que han realizado a lo largo de su vida (formales, no formales
e informales), a compartir conocimientos y habilidades y a dirigir su proceso
de aprendizaje con mayor autonomia. Para ello, comprender qué es la
retroalimentacién y cémo gestionarla de manera eficaz (Carless y Boud, 2018)
puede ser de gran ayuda, tanto en su rol de aprendices como en el de
educadores. Otras competencias transversales de especial relevancia para el
perfil del educador de adultos son la capacidad comunicativa, el pensamiento
critico, la resolucién de problemas, la creatividad, el liderazgo, la reflexién
sobre la prictica, el trabajo en equipo y la apertura al aprendizaje a lo largo de

toda la vida (ANECA, 2005).

3. El feedback entre iguales como promotor de competencias

En los tltimos afos la concepcidn de feedback ha evolucionado, puesto que ha
pasado de entenderse como informacidn a interpretarse como conjunto de
acciones para dar sentido a la informacién recibida (Carless y Boud, 2018;
Cano et al., 2020) y concibiéndose como un proceso donde el alumno obtiene
informacién de varias fuentes y la transforma en una accién orientada a la
mejora. Para ello, el estudiantado y el profesorado han de poseer la alfabetizacién
evaluativa y el feedback suficientes (Deneen y Hoo, 2021; Hoo et al., 2022).

En el caso del profesorado, la necesita para proporcionar apoyos a modo de
andamiaje del desarrollo de esa capacidad y para disefiar procesos de aprendizaje
y evaluacidn iterativos (Baughan, 2020; Haughney et al., 2020; Pitt et al.,
2020 y Wisniewski et al., 2020). Es decir:
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a) Disefar instancias para reflexionar sobre el nivel de comprensién y apro-
piacién de los criterios (Bouwer et al., 2018).

b) Proponer tareas iterativas que permitan trabajar sobre un borrador y recibir
feedback (Ajjawi y Boud, 2019; Ryan et al., 2020).

¢) Ofrecer espacios y pautas para fomentar la autorreflexién (Panadero et al.,

2016).

En particular, la participacién en la provisién de feedback permite fortalecer
el pensamiento critico en el estudiantado (Nicol et al., 2014; Scott, 2017), asi
como el desarrollo progresivo de la alfabetizacién evaluativa (Hoo et al., 2022).
Por ello, los procesos de evaluacién entre iguales pueden promover el desarro-
llo de competencias (Panadero et al., 2016). Para los estudiantes y las estudian-
tes de educacién de adultos la participacién en procesos de feedback entre
iguales representa, ademds, una oportunidad para desarrollar competencias
que como educadores tendrdn que aplicar en su contexto laboral y que, por lo
mismo, son claves para un desarrollo profesional eficaz (Darling-Hammond

etal., 2017).

4. Contexto y disefio de intervencién

Este trabajo forma parte de un proyecto que se implementd en asignaturas
de diversos grados de la Universitat de Barcelona durante el curso 2021-
2022, tras su aprobacién por el Comité de Bioética de esta universidad. El
disenio de la secuencia se realizé de acuerdo con el modelo de autorregulacién
del aprendizaje propuesto por Zimmerman (2002), definiendo las activida-
des que el estudiantado debia realizar para las diferentes fases (Lluch y Cano,
2023).

En este caso, el contexto de aplicacién fue la asignatura de Educacién
de Personas Adultas (EPA) del grado de Educacién Social de la Universitat de
Barcelona. En ella se trabajan tanto las teorfas relacionadas con la educacién
y el aprendizaje a lo largo de la vida como los modelos pedagégicos y las
metodologias mds apropiadas para la adultez. Se trata de una asignatura
obligatoria de 6 créditos que se imparte en el cuarto semestre y que, para el
curso académico 2021-2022, conté con 55 estudiantes, de los cuales 45
realizaron la experiencia.

La tarea propuesta fue la elaboracién de una biografia o historia de vida
que debia reflejar la trayectoria educativa y las vivencias personales de un
aprendiz adulto mediante una entrevista en profundidad, percibiendo las
transiciones vitales como retos o demandas cuya superacién exigfa un complejo
proceso de aprendizaje biogrifico (Dausien, 2015). Acompanar a la persona
en momentos criticos de su trayectoria particular, educativa o laboral,
ayuddndola a aprender de su propia experiencia y a dirigir su proceso de
aprendizaje (Merriam, 2001; Hoggan et al., 2017; Loeng, 2020), se considera
una competencia fundamental para el ejercicio profesional del educador de
adultos, por lo que el uso de las biografias para aproximarse a la realidad y al
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punto de vista de los participantes (Alberich et al., 2013) se ha convertido en
un recurso cada vez mds habitual en este sector educativo (Dausien, 2015).
Las biografias permiten conocer la realidad y promover, simultdéneamente,
procesos reflexivos y de cambio personal y social (Gouthro, 2014; Aguirre y
Doménech, 2014; Frasseur y Leroy, 2017). En consecuencia, segtiin Dausien
(2015), los educadores necesitan un saber fundamentado en biografias, estar
dispuestos a embarcarse en procesos de formacidén abiertos y asumirse a sf
mismos como aprendices potenciales. Su traslacién al contexto laboral las
convierte, ademds, en una tarea formativa auténtica (Dawson et al., 2021).

5. Concrecidn de la intervencidn en la asignatura de EPA

La tarea de aprendizaje propuesta se enmarca en una planificacién diddctica
(véase la figura 1) que busca el alineamiento constructivo entre la misma, los
resultados de aprendizaje (conectados con las competencias) y los criterios de
evaluacién.

La tarea se desglosa en cuatro actividades: ) preparacién y desarrollo de la
entrevista, 4) narracién de la biografia, ¢) andlisis de contenido y d) reflexién
tedrica.

Seguidamente se describe el procedimiento de los dos ciclos de evaluacién
entre iguales entre parejas aleatorias no reciprocas y los correspondientes cri-
terios para evaluar el trabajo entre iguales (tabla 1).

Figura 1. Planeacion de la tarea en el marco de la asignatura

PLANIFICACION

Competencias ’ ‘ Resultados de aprendizaje ’ ‘ WECDEOETIDHED ‘ [ Criterios de evaluacion }
Cuestionario
e Foro 1 Foro 2
Enunciado tarea "
‘Leer enunciado Debati los crtrios de Debatir los criterios de ”'e‘{',fg;ﬁggfggg > ue
Calidad dé la tarca calldad del feedback e e
\ ) )
- N - , N
Retroaccién 2 Taller2 Retroaccion 1 Taller 1
'é,;‘/,,;:’,;gm,ﬁgﬁa Enviar la vorsién 2 de la Indicar 3 acciones que Cnviar la versién 1 de la
s L

tarea, evaluar la de un tarea, evaluar la de un

K realizar para modificar la ,

tarea a la uz delfoedback R e osacen tarea ala luz delfeedback e e
recibido ‘que un igual ha realizado recibido ‘que un igual ha realizado

\ ) \ / \ J \ J

Texto en linea
Tarea Reflexionar sobre los
. aprendizajes generados y su
Enviar la tarea final posible transferencia a
nuevos procesos o tareas

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 1. Criterios para la evaluacion entre iguales por ciclo

Criterios de evaluacion entre iguales
del primer ciclo

Criterios de evaluacion entre iguales
del segundo ciclo

¢ Hasta qué punto la biografia permite hacer
una aproximacion al campo de la educacién y el
aprendizaje de las personas adultas desde una
perspectiva global (educacion formal, no formal
e informal) y a lo largo de la vida?

¢ El andlisis de la biografia identifica los factores
clave de la trayectoria educativa y el proceso de
aprendizaje a lo largo de la vida de la persona
entrevistada?

¢ La biografia describe momentos y situaciones
decisivas en la trayectoria educativa del
protagonista? (critical events) ¢ Tiene en cuenta
cémo intervienen determinadas variables:
¢familiar, social, laboral, personal, afectiva...
en su trayectoria?

¢Hasta qué punto los resultados del andlisis se
relacionan con conceptos, teorias y/o autores
de referencia en el campo de la educacién de
personas adultas? ;Los conceptos se utilizan
adecuadamente? ;Se nota que se han com-
prendido? Justifica tu respuesta.

¢Hasta qué punto el relato contiene elementos
para hacer un analisis exhaustivo de los factores
que facilitan y obstaculizan la educacion y el
aprendizaje en la adultez en la segunda parte
del trabajo?

¢ El apartado de conclusiones incluye una
sintesis de las ideas principales, destacando
los hallazgos mas importantes o inesperados?
¢, Se aportan algunas reflexiones o sugerencias
para la practica educativa?

¢ El trabajo esta bien presentado? ¢La estructu-
ra 'y la redaccion son claras? ¢ Esta escrito con
correccion ortografica?

¢La presentacion final del trabajo es adecua-
da? ¢La estructura es clara? ; Esta escrito con
correccion ortografica?

Fuente: elaboracién propia.

Después de leer la actividad y aclarar posibles dudas, la intervencién se

muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Pasos de la secuencia implementada

Enunciado de la tarea

Se presenta al estudiantado el documento con el enunciado de la tarea

Foro 1 Foro 2

Se propone al estudiantado debatir sobre los Se propone al estudiantado debatir sobre los
criterios de calidad de la actividad. criterios de calidad del feedback.

Cuestionario

Se propone al estudiantado reflexionar sobre el nivel de comprensién y apropiacioén de los criterios
de evaluacion de la actividad, y definir qué acciones emprendera para planificar las diferentes
tareas que la componen.

Taller 1

El estudiantado debe realizar la entrega de la primera parte de la actividad. Para ello primero ha
tenido que identificar un aprendiz adulto que redna los criterios de seleccion, disefar la entrevista
y elaborar el relato a partir de la informacién obtenida. Para esta tarea el estudiantado cuenta
con bibliografia de consulta. Seguidamente, se inicia el proceso de evaluacion entre iguales que
supone evaluar el trabajo de un companero y recibir la evaluacién de otro. Previamente el estu-
diantado ha sido informado sobre las caracteristicas de un buen feedback en la doble condicién
de evaluador y evaluado (Cano et al., 2020).

(Continda en la pagina siguiente)
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Retroaccion 1

El estudiantado entrega la segunda parte. Se propone al estudiantado reflexionar sobre el proceso
de evaluacion entre iguales, respondiendo a dos preguntas acerca de la calidad del feedback
recibido y del dado, y explicando qué mejoras introducird y como hara los cambios teniendo en
cuenta las sugerencias de su par.

Taller 2

El estudiantado entrega la segunda parte de la actividad, que contiene el andlisis de la biografia y
la reflexion tedrica, se inicia de nuevo el proceso de evaluacién entre iguales. Para ello se forman
nuevas parejas y se adaptan los criterios de evaluacion.

Retroaccion 2

Al igual que en la primera parte de la actividad, se lleva a cabo la segunda retroaccion, en la que
el estudiantado ha de responder de nuevo a las mismas cuestiones sobre el feedback dado y
recibido.

Entrega final

Para concluir la actividad, el estudiantado presenta la version final de su trabajo, que sera
evaluado por la docente de la asignatura.

Fuente: elaboracion propia.

6. Metodologia

Se presenta un disefio descriptivo con el objetivo de explorar los efectos sobre
el desarrollo de competencias de la intervencién educativa propuesta a un
grupo de estudiantes de Educacién Social, asi como sobre la calidad del

feedback entre iguales.

6.1. Participantes

La muestra estd compuesta por 45 estudiantes de Educacién Social,
matriculados en la asignatura de EPA durante el segundo semestre del curso
2021-2022. El 93,3% de la muestra son mujeres (/V = 42). En la primera
sesién de la asignatura, se inform¢ al estudiantado sobre el proyecto de
innovacién educativa, se solicité su consentimiento y se explicaron las
condiciones de participacién.

6.2. Instrumentos de recogida de datos

Los instrumentos se corresponden y varfan segtin las diferentes actividades que
componen la secuencia diddctica, como se detalla a continuacién:

a) Cuestionario de Moodle de dos preguntas cerradas (a valorar mediante una
escala del 1 al 5) y una abierta, ademds de un enunciado: «;Has entendido
los criterios de evaluacién?», «;Crees que estos criterios te ayudardn a hacer
mejor tu tarea?», «;Cémo piensas planificar esta tarea?», «Escribe 3 acciones
que pienses realizar para alcanzar tus objetivos con éxito.

b) Taller 1. Primer bucle de evaluacién entre iguales en que deben
proporcionar comentarios sobre el trabajo realizado por un par, siguiendo
los criterios establecidos por la docente.
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c)

d)
e)

Retroaccién 1. Bajo el enunciado «Ahora que has recibido el feedback,
intenta integrarlo», el alumnado debia realizar tres acciones: «Valora del 1
al 5 la calidad del feedback que has recibido», «Valora del 1 al 5 la calidad
del feedback que has dado» y «A partir del feedback, enumera qué cambiards
en tu tarea y explica cémo introducirds estos cambios».

Taller 2. Segundo bucle de evaluacién entre iguales (véase la figura 1).
Retroaccién 2, de contenido idéntico a la primera.

6.3. Andlisis de datos

Para analizar los datos de las diferentes actividades de la secuencia did4ctica,
se han utilizado las siguientes modalidades:

a)

b)

Cuestionario de Moodle. Responde unas preguntas antes de comenzar. Para el
conjunto de datos obtenidos de 42 estudiantes a partir de las dos primeras
preguntas, se realizé un andlisis basado en metodologia cuantitativa
mediante andlisis estadisticos descriptivos con SPSS, versién 27.0. Para el
conjunto de datos obtenidos a partir de la tercera pregunta (40 respuestas),
se realizé un estudio de andlisis de documentos, siguiendo una metodologia
cualitativa con el programa lexicométrico Iramuteq, versién 07 Alfa 2.
(Ruiz Bueno, 2017), que permitié establecer frecuencias de palabras,
grupos de palabras y relaciones entre conjuntos Iéxicos.

Taller 1 y Taller 2 (primer y segundo bucles de evaluacion entre iguales). Se
analizaron los comentarios para cada uno de los criterios, realizados por 37
estudiantes en el bucle 1 y por 31 estudiantes en el bucle 2, en base a
categorias definidas teniendo en cuenta la clasificacién del feedback
propuesta por Chi (1996) y Hattie y Timperley (2007). La clasificacién se
realizé6 manualmente siguiendo un proceso de andlisis deductivo. Para ello,
primero, seis evaluadoras analizaron un conjunto de datos con el objetivo
de realizar la busqueda de consenso. Luego, solo dos de ellas realizaron la
clasificacién. A partir del andlisis como prueba piloto realizado por las dos
evaluadoras, el indice de acuerdo (kappa) fue calculado utilizando el
paquete estadistico SPSS 27.0 (tabla 3). Para la clasificacién (tabla 4), las
evaluadoras puntuaron con un 1 para indicar presencia o con un 0 para
indicar ausencia en cada indicador de la calidad del feedback, y la valoracién
global se obtuvo a partir de la suma final.

La medida de acuerdo kappa es utilizada para indicar la fiabilidad con
la que diferentes evaluadores miden lo mismo. De acuerdo con el valor que
se obtiene, puede definirse una estimacién del grado de acuerdo. En este
caso, como se indica en la tabla 3, se estima un grado de acuerdo «muy
bueno» (entre 0,8 y 1).
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Tabla 3. Medida de acuerdo entre evaluadoras para la clasificacion de calidad de feedback

Error estandar Significacion
Valor asintotico? T aproximada® aproximada
Medida de 0,822 0,029 17411 0,000

acuerdo kappa

N de casos validos 440

Nota: medidas simétricas: a) No se presupone la hipétesis nula. b) Utilizacién del error estandar asintético
que presupone la hipétesis nula.

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Indicadores utilizados para analizar la valoracion global de los comentarios por
criterios de la evaluacion entre iguales

Valoracién global (1-5): 1 si cumple uno de los criterios, 5 si cumple los 5

Criterio 1 Criterio 2 Criterio 3 Criterio 4 Criterio 5 Total
El evaluador  Los comentarios El evaluador Se El evaluador Valoracién
evalua la proporcionados justifica con proporcionan  da su opinién global.
tarea teniendo identifican motivos sugerencias de forma
en cuenta el fortalezas y fundamentados para mejorar  constructiva
objetivo de la  debilidades porque algo latareay y objetiva.
mismay los de la tarea es correcto o entregas
criterios de evaluada. es necesario futuras.
evaluacion modificarlo.
establecidos.

Fuente: elaboracion propia.

¢) Retroaccion 1 y Retroaccidn 2. Para los datos obtenidos a partir de las dos
primeras preguntas de cada retroaccidn, se realizé un andlisis cuantitativo.
45 estudiantes respondieron a la primera y a la segunda pregunta en ambas
retroacciones. Para la parte cuantitativa se empled el programa informdtico
SPSS, versién 27.0. Para la cualitativa, las 37 y 28 respuestas de las
retroacciones fueron analizadas con la funcién de frecuencia de palabras
del programa Atlas.ti.

7. Resultados

Del andlisis de las preguntas del cuestionario de Moodle se han encontrado
diferencias de media. La media del puntaje asignado por el estudiantado a la
pregunta ;Has entendido la formulacion y el significado de todos los criterios de
evaluacion? (M = 3,69) es inferior a la media del puntaje asignado a la
pregunta ;Crees que estos criterios te ayudardn a hacer mejor tu tarea? (M = 4,17).
La frecuencia de los puntajes asignados por pregunta se detalla en las tablas

5yo.
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Tabla 5. Frecuencias de puntajes asignados a la pregunta 1

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido 3 18 42,9 42,9 42,9
4 19 45,2 45,2 88,1
5 5 11,9 11,9 100,0
Total 42 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 6. Frecuencias de puntajes asignados a la pregunta 2

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido 3 8 19,0 19,0 19,0
4 19 45,2 45,2 64,3
5 15 35,0 35,0 100,0
Total 42 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Respecto a los resultados del anilisis lexicométrico de las respuestas del
estudiantado a la pregunta 3 (;Cdmo piensas planificar esta tarea?), es preciso
considerar tanto el tamafo de las palabras (vinculado a la frecuencia) como las
formas de los nodos del grafo y los enlaces que representan la coocurrencia
entre ellos. Cuanto mayor sea la coocurrencia entre las palabras, mds grueso
serd el vinculo entre ellas. Como se muestra en la figura 2, la variabilidad de
los datos estd representada por bloques. A su vez, estos bloques estdn
compuestos por grupos de palabras.

En este caso, la palabra central es pregunta. Esto podria indicar que el
alumnado de la asignatura ha contribuido superficialmente, manifestando que
planificard su tarea preparando preguntas para la entrevista, con lo que indica
cudl es la accién que llevard a cabo para realizar el producto final, pero sin
detallar cédmo la llevard a cabo, es decir, de qué modo organizard las tareas,
gestionard el tiempo y qué estrategias de autorregulacién utilizard.

Respecto a los resultados de los andlisis de la calidad de los comentarios
para cada uno de los criterios de evaluacién entre iguales, se han encontrado
diferencias de medias entre los diferentes criterios de calidad, tanto dentro de
cada taller como entre los dos talleres, como puede verse en las tablas 7 y 8.
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Figura 2. Resultados del andlisis lexicométrico con Iramuteq

/,/"//,/ cnnstm\lﬁ*
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Fuente: Iramuteq, version 07 Alfa 2.
Tabla 7. Estadisticos descriptivos del taller 1
Desviacién
N Minimo Maximo Media estandar
T1_C1 37 1,00 5,00 3,513 0,989
T1_C2 37 1,00 5,00 3,486 0,960
T1_C3 37 0,00 5,00 3,432 0,958
T1_C4 37 2,00 5,00 3,459 0,836

N valido 37

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 8. Estadisticos descriptivos del taller 2

Desviacién
N Minimo Maximo Media estandar
T2_C1 31 2,00 5,00 3,903 0,789
T2_C2 31 2,00 5,00 3,709 0,863
T2_C3 31 2,00 5,00 3,806 0,792
T2_C4 31 2,00 5,00 3,709 0,901

N valido 31

Fuente: elaboracion propia.

Del anilisis de las puntuaciones asignadas por el estudiantado, en la
primera retroaccién se observan diferencias de medias entre el feedback dado
(N =41; M = 4,20) y el feedback recibido (INV = 42; M = 4,45). Asimismo, en
la segunda retroaccién puede verse una tendencia similar entre el feedback dado
(N =39; M =4,21) y el feedback recibido (N = 37; M = 4,46). No se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas entre los dos ciclos. Cabe
considerar que las diferencias de /V corresponden a las respuestas No lo he dado
y No lo he recibido.

La frecuencia de los puntajes asignados al feedback dado y recibido en la
primera retroaccién se representa en los porcentajes correspondientes de las

figuras 3 a 6.

Figura 3. Puntajes del feedback recibido en la retroaccion 1

60
53,3
50
40
31,1
30
20
10
6,7 6,7

2Y2 . .
0 ||

2 3 4 5 No lo he recibido

Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracién propia.
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Como se observa en la figura 3, en la primera retroaccién, mds de la mitad
del alumnado ha puntuado el feedback (un 53,3%) como de 5 (mucha calidad).
En ningidn caso el estudiantado ha puntuado el feedback recibido como de 1
(muy poca calidad), y un pequefio porcentaje ha otorgado puntajes bajos.

Figura 4. Puntajes del feedback dado en la retroaccion 1

60

55,6

50

40

30

26,7

20

10 8.9 89

0 . L

3 4 5 No lo he dado

Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracién propia.

En el caso de los puntajes asignados al feedback dado, el grifico (figura 4)
muestra que ningun estudiante ha utilizado los valores 1 ni 2. Sin embargo,
mds de la mitad de la muestra (un 55,6%) utiliza el valor 4 de la escala para
autoevaluar la calidad de feedback que ha proporcionado a sus pares.

La frecuencia de los puntajes asignados al feedback dado y recibido en la
segunda retroaccién se representa en los porcentajes correspondientes de las
figuras 4 y 5.
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Figura 5. Puntajes del feedback recibido en la retroaccién 2
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Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracion propia.

Figura 6. Puntajes del feedback dado en la retroaccion 2
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Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracién propia.
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En el caso de la retroaccion 2, los puntajes otorgados al feedback recibido
se distribuyen entre los valores 4 y 5 de la escala (mucha calidad). Por otra
parte, destaca el aumento en el porcentaje de feedback no recibido (un 17,8%)
en comparacién con lo ocurrido en la retroaccién 1 (figura 3).

La figura 6 muestra que, en la retroaccién 2, la valoracién del feedback dado
se distribuye entre los puntajes 4 (un 44,4%) y 5 (un 31,1%), que indican
mucha calidad. En comparacién con la retroaccién 1 (figura 4), se evidencia
un aumento en el porcentaje (un 13,3%) del estudiantado que no ha dado
feedback a sus pares.

Por otra parte, en el andlisis global de las respuestas de la retroaccién 1, el
verbo que aparece con mayor frecuencia es hacer (IN = 12), seguido por volveré
(N = 8) y por ariadiré, hablar, introduciry revisar (cada uno, respectivamente,
N = 6), mientras que en el andlisis global de las respuestas de la retroaccién 2, el
verbo con mayor frecuencia es asiadiré (N = 12), al que deberia sumarse a7iadir
(IV = 6), seguido por haré (N = 10), al que deberian sumarse hacer (N = 6) y leer
(/V = 8). Luego, se destacan los verbos integrar (N = 5) e introducir (N = 5).

8. Discusién

Los procesos de evaluacién entre iguales pueden constituir escenarios
promotores del desarrollo de competencias (Panadero et al., 2016). Para ello
es necesario que la formacién universitaria brinde oportunidades para
acompafiar este desarrollo desde la experiencia y la prictica.

En los procesos de feedback, para que el estudiantado pueda dar sentido a
la informacién que recibe y le sea posible aplicarla, se necesitan varias fases.
Una de ellas se relaciona con el proceso de reflexién sobre la comprensién y la
apropiacién de criterios de evaluacién. Nuestros resultados indican que, en el
momento inicial de valorar la comprensién de los criterios al comienzo de la
tarea, la puntuacién estd repartida entre 3 y 4 puntos. Esto sugiere que un
procesamiento mds profundo de la informacién requiere una mayor dedicacién
de tiempo e implicacién en la tarea para poder evaluarlo.

Es llamativo que, aunque un ndimero significativo de estudiantes puntda
con 3 la comprensién, al valorar si los criterios le ayudardn a hacer mejor la
tarea en la siguiente pregunta, la mayor parte de las respuestas del estudiantado
se sitdan en el puntaje 4 y 5. Estos resultados resultan relevantes en relacién
con las aportaciones de multiples autores (Biggs, 2003; Bouwer et al., 2018;
Stobart, 2010) sobre la importancia de que se produzca una buena comprension
para el desarrollo exitoso de una tarea. En este sentido, podria deberse a que el
estudiantado valora y conffa que los criterios de evaluacién lo orientardn para
cumplir con los requisitos de la tarea, y contar con los mismos supone un marco
de seguridad en el momento de enfrentarse a una actividad. Independientemente
del nivel de comprensidn, les permitirfa prever que, en el momento de ejecutar
la tarea, les serdn tiles para alcanzar el nivel de logro que buscan.

Por otra parte, los resultados del andlisis de la planificacién inicial de la
tarea indican que el estudiantado se centra mds en la realizacién de las diferentes
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actividades vinculadas a la tarea que en el propio proceso de aprendizaje. Es
decir, que las acciones de planificacién que mencionan responden a la
secuenciacién literal de los pasos del enunciado de la tarea (hacer, pregunta,
persona). Asi, en relacién con la palabra #rabajo (conjunto amarillo) aparecen
ligadas las palabras fecha, entrega'y final, entre otras, lo que indicarfa que estdn
mds orientados a alcanzar el resultado final que a seguir el proceso. Segtin estos
resultados, deviene fundamental revisar el disefio de la secuencia diddctica para
incluir instancias iterativas que permitan realizar la autorreflexién sobre la
consecucion de los objetivos fijados, las desviaciones respecto a lo planificado
y las estrategias a mantener o modificar en el futuro, tal como proponen
Panadero et al. (2016). Por ello, como mejora de la propuesta, el disefio deberia
incluir espacios que favorecieran el desarrollo de la metacognicidn.

Respecto a la calidad del feedback, se evidencia que en el T1 hay
comentarios valorados con puntajes minimos que parten del 0, mientras que
en el T2 los minimos parten del valor 2, lo que podria interpretarse como
una progresion en el proceso de evaluacién entre iguales, la competencia
comunicativa y la reflexién sobre la prictica. Esto se relacionarfa, por un lado,
con la importancia de brindar dos ciclos de evaluacién, en tanto procesos de
aprendizaje y evaluacién iterativos (Baughan, 2020; Haughney et al., 2020;
Pitt et al., 2020; Wisniewski et al., 2020), y, por otro, con el valor de la
alfabetizacién evaluativa que han destacado otros autores (Deneen y Hoo,
2021; Hoo et al., 2022). En este sentido, dichos resultados podrian vincularse
con el propio proceso de aprendizaje derivado de la experiencia de la
evaluacién entre iguales. Tal como postulan diversos autores, participar en
procesos de feedback entre iguales estd asociado al fortalecimiento del
pensamiento critico entre el estudiantado (Nicol et al., 2014; Scott, 2017) y
al desarrollo progresivo de la alfabetizacién evaluativa (Hoo et al., 2022). En
esta linea, los resultados que se han obtenido de las valoraciones del feedback
recibido y dado en los dos ciclos muestran que en el segundo ciclo las
valoraciones se distribuyen de manera mds equilibrada entre las puntuaciones
4y 5, mientras que en el primer ciclo los porcentajes se concentran en 4 (para
el ﬁeedbczc/e dado) y en 5 (para el feedback recibido), lo que evidenciarfa una
progresidn en la exigencia y el compromiso en el momento de valorar los
comentarios dados y recibidos. Asimismo, esta progresién podria leerse como
el desarrollo del juicio y del pensamiento critico (Nicol et al., 2014; Scott,
2017). Sin embargo, los resultados también muestran en los dos ciclos una
tendencia a valorar mejor el feedback recibido que el dado. Pese a que el
estudiantado valora de modo ligeramente superior su capacidad de dar
feedback en la segunda retroaccién, no parece que considere que haya
mejorado sustancialmente, si bien esto indicarfa que el estudiantado parece
apreciar honestamente que la informacién que recibe es de mayor calidad que
la que proporciona y que ha meJorado con el tiempo. Ello probablemente
también sea un indicador de que atin se requiere una mayor alfabetizacién
evaluativa y, por lo tanto, que es necesario continuar implementando
experiencias como las que se proponen en este trabajo.
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Respecto al andlisis de los textos donde el estudiantado explicaba cémo
integraria el feedback recibido, se destaca que en el segundo ciclo aparecen las
palabras integrar y leer, mientras que en el primer ciclo encontramos palabras
como afiadir e introducir. En este sentido, interpretamos que ntegrar implica
una actividad de mayor complejidad cognitiva que a7adir. Esta diferencia
podria explicarse teniendo en cuenta el disefo de la tarea y los criterios de
evaluacién entre iguales propuestos. Es decir, en el segundo ciclo los criterios
de evaluacién invitan a vincular conceptos con autores, teorfas y lecturas. De
ahi que resulta fundamental dar importancia a la seleccion de la tarea, el disefio
de la secuencia y la definicién de los criterios de evaluacién, ya que parecerfan
influir directamente en la provisién de feedback y, por consiguiente, en las
acciones que se derivarfan de este.

9. Conclusiones

Como conclusién, la biografia y los procesos de retroalimentacién que se
incluyen en la actividad de aprendizaje que se presenta en este articulo
promueven la evaluacién auténtica (Gulikers et al., 2004) y el feedback
auténtico (Dawson et al., 2021). Las competencias que tiene que desarrollar
el estudiantado, y que son especialmente relevantes en la formacién del edu-
cador de adultos (ANECA, 2005), pueden transferirse de la universidad al
contexto laboral, si se dan las oportunidades para desarrollarlas.

La implementacién de la secuencia diddctica, incluyendo la biografia como
tarea auténtica y la experiencia de evaluacién entre iguales, presentadas en este
trabajo, contemplan las diferentes dimensiones que caracterizan, segin
Dawson et al. (2021) y Villarroel et al. (2018), un proceso de retroalimentacién
auténtica:

1. Realismo: la actividad proviene del dmbito profesional y se desarrolla fuera
del aula universitaria en un contexto de aplicacién mds natural.

2. Desafio cognitivo: la biografia y su andlisis posterior implica integrar
conocimientos tedricos y pricticos de la asignatura, analizar la informacidn,
tomar decisiones para la prictica de la educacién de adultos y evaluar la
calidad del trabajo realizado.

3. Juicio evaluativo: el proceso de evaluacién entre iguales permite a los
estudiantes y a las estudiantes desarrollar criterios sobre qué significa y
cémo realizar esta actividad adecuadamente y regular su propio proceso de
aprendizaje.

4. Desafio afectivo: el estudiantado tiene la oportunidad de experimentar y
reflexionar sobre qué supone a nivel emocional dar y recibir determinados
feedback y cémo gestionarlos.

5. Por dltimo, puesta en prictica de la retroalimentacién: los estudiantes y las
estudiantes adquieren experiencia en los roles de evaluadores y receptores
de feedback y reflexionan sobre su trabajo, asi como sobre los cambios que
han de realizar con la finalidad de mejorarla.
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Resumen

Este estudio explora la percepcién de las personas graduadas en el campo de las ciencias
de la educacién de la Universidad de Barcelona acerca de la importancia del trabajo de
fin de grado (TFG) para promover su insercién laboral. Mediante un cuestionario ad hoc,
se ha recopilado informacién de una muestra de 88 graduados y graduadas de titulaciones
de educacién seleccionados mediante un muestreo no probabilistico. Los resultados
muestran que la temdtica de su TFG no es tan relevante para su desempefio profesional
como las précticas formativas y el conjunto de la titulacién. Sin embargo, es importante
destacar que las personas graduadas perciben que la realizacién del TFG les ha permitido
adquirir y desarrollar un conjunto de competencias transversales altamente valoradas en
la préctica profesional, lo que sin duda contribuye a aumentar sus posibilidades de
inserirse en el mundo laboral. Finalmente, se sugiere el potencial de vincular el TFG con
las précticas externas.

Palabras clave: trabajo de fin de grado (TFG); educacién superior; ciencias de la educacién;
competencias e insercién laboral

Resum. El treball de fi de grau, factor de promocié per a la insercié laboral? Una analisi sobre
la percepcid de les persones graduades en [ambit educatiu

Aquest estudi explora la percepcié de les persones graduades en el camp de les ciencies de
educacié de la Universitat de Barcelona sobre la importancia del treball de fi de grau (TFG)
per promoure’n la insercié laboral. Mitjangant un qiiestionari ad hoc, sha recopilat infor-
macié d’'una mostra de 88 graduats i graduades de titulacions d’educacié seleccionades
mitjangant un mostreig no probabilistic. Els resultats mostren que la tematica del seu TFG
no és tan rellevant per poder realitzar exercici professional com les practiques formatives i
el conjunt de la titulacié. Tot i aixo, cal destacar que les persones graduades perceben que
la realitzaci6 del TFG els ha permes adquirir i desenvolupar un conjunt de competencies
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transversals altament valorades en la prictica professional, cosa que sens dubte contribueix
a augmentar les possibilitats que tenen d’inserir-se en el mén laboral. Finalment, se sugge-
reix el potencial de vincular el TFG amb les practiques externes.

Paraules clau: treball de fi de grau; educacié superior; ciencies de 'educacié; competéncies i
insercié laboral

Abstract. The final year project, a factor in securing a better job: The perception of graduates
in educational degrees

This study explores the views of graduates in Educational Sciences from the University of
Barcelona regarding the importance of the final degree project in improving their ability to
find a job. Using an ad hoc questionnaire, data were collected from a sample of 88 graduates
with teaching degrees, selected through non-probabilistic sampling. The results show that
the relevance of the subject of their final year project was less significant to their professional
employment than practical internships and the overall degree. However, it is important to
highlight that the graduates perceive that completing the project enabled them to develop a
set of transferable skills that are highly valued in professional employment, which
undoubtedly helps improve their employability. Finally, the potential of linking the final year
project with practical internships is suggested.

Keywords: final degree project; higher education; educational science; competence and
job placement
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3. Método Referencias bibliogréficas

1. Introduccién

El proceso de convergencia europea ha llevado a la universidad espafiola a
renovar la organizacién de sus titulaciones y a adaptar sus planes de estudio
(Vilardell, 2010). Entre los cambios mds relevantes en el disefio de estos nuevos
planes de estudio destaca la obligatoriedad de elaborar y defender un trabajo
de fin de grado (en adelante, TFG).

Si bien esta asignatura ya existia en el periodo pre-Bolonia en el dmbito
internacional e incluso en algunas de nuestras antiguas licenciaturas, su
generalizacién en los curriculos de la mayoria de las titulaciones universitarias
espafolas se produjo a raiz del Espacio Europeo de Educacién Superior y la
entrada en vigor del Real Decreto 1393/2007.

Las nuevas titulaciones de grado se empezaron a impartir en el curso 2010-
2011, pero no fue hasta el curso 2013-2014 cuando se presentaron los
primeros TFG. Durante esta década se llevaron a cabo numerosas
investigaciones en este campo que abarcaban una amplia variedad de temas,
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como la concepcidn, el formato, la organizacién y la funcién del TFG (Healey
et al., 2013; Martinez et al., 2017); las caracteristicas de los TFG elaborados
por el estudiantado (AQU, 2009; Battaner et al., 2016); el proceso de
evaluacién del TFG (Pathirage et al., 2007; Vera y Briones, 2016); la
satisfaccién del estudiantado con la tutorizacién recibida (Freire et al., 2015;
Rebollo y Espifieira, 2017; Redondo et al., 2012; Vera y Briones, 2016), y las
dificultades que experimentan tanto el alumnado como los tutores durante la
gestion y la realizacién del TFG (Arrabal et al., 2017), entre otros.

No obstante, gran parte de la investigacién realizada se centra en analizar
las competencias que los futuros graduados y graduadas universitarios
desarrollan a lo largo del proceso formativo de su TFG, generalmente
abordando dos dimensiones o cuestiones de andlisis: la evaluacién de las
competencias (Félix et al., 2016; Martinez et al., 2017; Rulldn et al., 2010;
Valderrama, 2009; Zamora y Sdnchez, 2015), y la identificacién y revisién de
las competencias a desarrollar o poner en prictica (AQU, 2009; Canet et al.,
2016; Garrote, 2015; Manzanares y Sdnchez-Santamaria, 2016).

En un esfuerzo de sintesis, se pueden identificar dos perspectivas en el
momento de seleccionar las competencias a evaluar en el TFG:

— Perspectiva normativa o generalista, donde diferentes estudios o instancias
normativas identifican competencias genéricas, en sintonia con el Proyecto
Tunning y los descriptores de Dublin (AQU, 2009; Rulldn et al., 2010;
Zamora y Sdnchez, 2015; Félix et al., 2016).

— Perspectiva focalizada, donde se identifican competencias directamente
vinculadas con el TFG como asignatura (Freire et al., 2015; Manzanares y
Sdnchez-Santamarfa, 2016; Rubio et al., 2018).

Después de revisar la literatura existente sobre la temdtica, se hace evidente
la necesidad de investigar cémo el estudiantado elabora el TFG y de determinar
si existe alguna relacién entre la temdtica abordada y su futura ocupacién
profesional. Asimismo, dado que la normativa reguladora establece la
promocién de la empleabilidad y la insercién laboral de los futuros graduados
y graduadas universitarios como funcién principal de los TFG, consideramos
que nuestro estudio debia explorar la experiencia propia de las personas
graduadas una vez incorporadas en el mercado laboral, con el fin de conocer
en qué medida el TFG ha contribuido a mejorar sus competencias profesionales
y el propio proceso de insercién laboral.

En esta linea, si bien se ha investigado la relacién entre las prdcticas externas
y la insercién laboral de las personas graduadas (Di Meglio et al., 2019;
Rodriguez et al., 2017), hasta donde conocemos no se ha explorado el impacto
del TFG en la posterior entrada en el mercado de trabajo, a pesar de la
pertinencia y la necesidad de su estudio. Asi, la investigacién que aqui
presentamos busca abrir un nuevo escenario para la mejora de la formacién de
las personas graduadas en el campo de las ciencias de la educacién, al
considerar la relevancia del tema de andlisis.
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2. Objetivos

Este estudio tiene como finalidad general explorar la percepcién de las personas
graduadas de la Facultad de Educacién de la Universidad de Barcelona (UB)
acerca de la importancia del trabajo de fin de grado para promocionar su
empleabilidad e insercién laboral.

En concreto, se persiguen los siguientes objetivos especificos:

— Determinar el grado de importancia que las personas graduadas conceden
al TFG en cuanto a su contribucién en la insercién laboral.

— Conocer la percepcidn de las personas graduadas sobre el desarrollo de
competencias transversales dtiles para el mundo laboral mediante la
realizacién del TFG.

— Conocer la percepcién de las personas graduadas sobre las fortalezas que
representa la realizacién del TFG para la insercién laboral.

— Evaluar si existen diferencias de percepcién entre las personas graduadas
de las distintas titulaciones estudiadas.

3. Método

El método seguido ha sido la encuesta centrada en el caso del estudiantado de
los grados de la Facultad de Educacién (UB).

3.1. Poblacién y muestra

La poblacién corresponde al estudiantado de los distintos grados de la Facultad
de Educacién (UB): Pedagogia, Educacién Social, Profesorado en Educacién
Infantil, Profesorado en Educacién Primaria y Trabajo Social. La muestra del
estudio es de 88 graduados y graduadas de la Facultad de Educacién (UB). El
47,7% corresponde a Pedagogia; el 30,7%, a Educacién Social, y el 21,6%, a
Trabajo Social. El porcentaje de respuesta del resto de grados fue insignificante,
por lo que se desestimaron sus respuestas.

El estudiantado participante habia finalizado sus estudios en el curso
académico 2018-2019, y la aplicacién del cuestionario se realizé en septiembre
de 2020. El acceso a la muestra se realizé mediante una lista de distribucién ad
hoc con los correos electrénicos de la cohorte, previa autorizacién de la Secretarfa
General y del Departamento de Proteccién de datos de la UB. Cada participante
ha dado su consentimiento al cumplimentar el cuestionario, a la vez que se ha
garantizado su anonimato.

El 86,4% de las personas participantes se encuentra trabajando un afio
después de finalizar el grado. De ellos, el 46,6% se desempena en el dmbito
escolar; el 18,2%, en el dmbito social, y el 13,5%, en el dmbito empresarial.
Solo un 5,8% no estd trabajando en el dmbito socioeducativo, que es el drea en
la que cursaron sus estudios de grado. EI 15,9% restante no ha indicado el
dmbito especifico. Ademds, las personas graduadas perciben que tienen un bajo
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dominio del inglés, con una puntuacién media de 2,81 (sobre 5), y un dominio
moderado en temas informdticos, con una media de 3,53 (sobre 5).

3.2. Instrumento

Debido a la falta de una tradicién de investigacién sobre el objeto de estudio,
se optd por construir un cuestionario ad hoc, combinando algunas dimensiones
de cuestionarios ya validados (Instituto Nacional de Estadistica, 2016;
Rodriguez, 2016; Pérez et al., 2020) y otras dimensiones nuevas obtenidas a
partir de la revisién de la literatura. Una vez elaborada la versién preliminar,
el cuestionario se sometié a validacién mediante un juicio de cinco expertos
en la temdtica y en metodologia de investigacién educativa. Durante este
proceso, se tuvieron en cuenta diversos rasgos, como la validez del item en
términos de la exactitud y la congruencia de su contenido, su relevancia dentro
del sistema categérico, su validez operacional en cuanto a la claridad y facilidad
de respuesta por parte del destinatario, asi como su validez contextual en
términos de especificidad de la poblacién final, es decir, el estudiantado
universitario recién graduado. La tabla 1 recoge la estructura del cuestionario,
el cual se compone de quince {tems cerrados, tres escalas (1-5) y dos {tems
abiertos. La distribucién del cuestionario se realizé en linea.

Tabla 1. Dimensiones del cuestionario

Dimension Subdimension Indicadores Tipologia
) .. .. Académicos Titulacién universitaria Eleccién unica
Datos de identificacion ; - PN
Personales Situacion laboral Dicotémica
Tematica Abierta
Modalidad Eleccién unica
Datos del TFG  calificacion Eleccién Unica
Datos contextuales Satisfaccion Eleccion Unica
(relacién del TFG - i
con otras variables Fuentes de busqueda de empleo  Eleccion unica
académicas y Ambitos de busqueda de empleo  Eleccién Unica
personales) Relacion empleo y TFG Dicotémica
Insercion laboral  Relacién empleo y practicas s
) Dicotémica
formativas
Relacion empleo y estudios de Dicotémica
grado

(Continua en la pagina siguiente.)
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Dimension Subdimension Indicadores Tipologia
Compromiso ético y pensamiento
omp yp Escalar
critico
Comunicacién oral Escalar
Comunicacioén escrita Escalar
Comunicacion digital Escalar
Autoconocimiento y
L Escalar
Contribucién del autoaprendizaje
. TFG al desarrollo Capacidad de adaptacién
Competencias ) IP i i y Escalar
competencialy ~ aplicacion
grado de utilidad  Capacidad de solucion de
Escalar
problemas
Interdisciplinariedad Escalar
Creatividad e innovacion Escalar
Emprendimiento Escalar
Sostenibilidad Escalar
Trabajo en equipo Escalar
Poner en practica diversas
. . Escalar
competencias profesionales
Poner en practica diversas
o . Escalar
competencias investigadoras
Conocerme mejor
. Escalar
profesionalmente
Enfrentarme mejor a retos
dificiles, similares a los que puedo Escalar
encontrar en la vida profesional
Conocer un ambito laboral de
Fo_rtalezz_a§ para Escalar
la insercién forma profunda
- laboral Darme a conocer en centros de
Utilidad del TFG - < Escalar
mi interés
Consolidar mis conocimientos
s Escalar
pedagdgicos
Adquirir nuevos conocimientos
- Escalar
pedagdgicos
Adquirir conocimientos de otras
o ) . Escalar
disciplinas afines a la pedagogia
Darme seguridad en mis
- - Escalar
capacidades pedagégicas
Debilidades
para la Abierta

insercion laboral

Fuente: elaboracién propia.
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3.3. Procedimiento de recogida y andlisis de datos

Para realizar el andlisis de datos se ha utilizado el paquete estadistico SSPS
Statistics 18. En el andlisis descriptivo se presentan indices de tendencia central
y proporciones. Para indagar las relaciones entre la situacién laboral y ciertas
variables asociadas al TFG, asi como detectar posibles diferencias entre titula-
ciones, se han aplicado pruebas no paramétricas: Spearman para el cdlculo de
correlaciones, Chi cuadrado para establecer relaciones entre variables categd-
ricas y U de Mann-Whitney para estimar el contraste de medias entre los
grupos de titulaciones. Para equilibrar los grupos, condicién necesaria para
realizar algunas pruebas, también se ha procedido a unir titulaciones. Final-
mente, para analizar las dos preguntas abiertas del cuestionario, se ha aplicado
un andlisis temdtico del contenido mediante la identificacién de unidades de
significado y su posterior categorizacién inductiva, siguiendo un proceso
de comparaciones constantes.

4. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos del andlisis de las
distintas dimensiones estudiadas.

4.1. Aspectos relacionados con el TFG: modalidad, temdtica, calificacién
y satisfaccion

Respecto a la modalidad de TFG, los resultados muestran que el 54,5% de los
TFG presentados son de tipo investigativo, mientras que el 45,5% restante
son de tipo aplicado (intervencién educativa; creacién de materiales y recursos,
y emprendimiento).

En cuanto a la temdtica de los TFG, se agrupan en las siguientes dreas de
conocimiento: diddctica y formacién (un 27,3%); educacién social y/o justicia
social (un 33%); inclusién, diversidad y/u orientacién (un 26,1%), y
pensamiento pedagégico (un 13,6%).

El 73% de las personas participantes considera que el acertar en la eleccién
de la temdtica de su TFG atiende principalmente a los siguientes motivos: por
responder a un interés personal, por tratarse de un dmbito novedoso de la
disciplina o por estar vinculado con el 4dmbito de profesionalizacién del empleo
actual o del empleo al que aspira a tener en un futuro. En sus propias palabras,
apuntan lo siguiente: «Con esta temdtica de estudio [...] tengo perspectivas de
futuro en el dmbito laboral» o «No la cambiaria. Me gusta mucho lo que he hecho
y me encantarfa aplicarlo algin dfa. Creo que, si tienes claro el dmbito en el que
quieres trabajar y puedes, es mds ficil vincular el TFG a tu actividad laboral».

Por otro lado, otras personas participantes consideran que lo mds
significativo de la realizacién del TFG es la satisfaccién del gusto por el
aprendizaje y no tanto la eleccién de la temdtica del proyecto o la especializacién
en un 4mbito concreto. A continuacién reproducimos un fragmento que
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refuerza dicha afirmacién: «No tiene que haber una relacién sine qua non entre
la temdtica del TFG y tus pretensiones profesionales [...] esto irfa en contra de
mi talante de estudiar y desarrollarme por el gusto de aprender, mds alld de si
se pudiera sacar algin provecho profesional o un futuro rendimiento econémico
de este esfuerzo.

En cuanto al grado de satisfaccion general con el TEG, el 62% se encuentra
entre satisfecho y muy satisfecho. La mayorfa obtuvo una buena nota, con un
56% que consiguié un notable y un 21,6% un excelente. Existe una relaciéon
positiva entre la calificacién obtenida y la satisfaccién (Prueba K. Wallis, Chi
cuadrado = 19,056, gl = 3, p = 0,000).

4.2. Relacion entre el empleo actual de las personas graduadas con el TFG,
las prdcticas externas y el grado

La tabla 2 muestra que el empleo actual de las personas graduadas se encuentra
principalmente relacionado con los estudios de grado, seguido de las prdcticas
formativas externas y, en menor medida, con la temdtica del TFG.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las relaciones del empleo actual indicados por las
personas graduadas

N Media DT
Relacion del empleo con los estudios de grado 88 3,88 1,3
Relaciéon del empleo con las practicas formativas 88 3,18 1,2
Relacion del empleo con la tematica del TFG 88 2,59 1,4

Fuente: elaboracion propia.

4.3. Factores que influyen a la hora de conseguir un empleo

La tabla 3 muestra que, segtin la opinién de las personas participantes, los
factores clave para conseguir empleo estdn relacionados principalmente con
la actitud personal (X = 4,37) y el desarrollo de competencias transversales
(X = 4,08). En segundo lugar, se encuentran los conocimientos précticos
derivados de las actividades de aprendizaje adquiridos en las asignaturas del
grado (X = 3,36) y las pricticas formativas (X = 3,07). Por tltimo, destacan
como factores menos influyentes los conocimientos informdticos (X = 2,55),
la realizacién del TFG (X = 2,03) y los conocimientos de idiomas (X = 1,89).

Las personas participantes que consideran que el TFG ha influido en su
empleo actual indican que este estd relacionado con la temdtica de su TFG.
Ambas variables presentan una correlacién positiva significativa, segtin la
prueba Rho de Spearman (Z = 0,744, p = 0,000). De formar similar, cuando
la temdtica de las pricticas estd relacionada con el TFG, las personas graduadas
tienden a considerar que estas pricticas han influido mds en la obtencién de
su empleo actual, segtin la prueba Rho de Spearman (Z = 0,759, p = 0,000).
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Tabla 3. Factores con influencia en la obtencién de empleo, segun las personas graduadas

Factores con influencia en la obtencién del empleo N Media DT
Actitud personal 88 4,37 0,96
Competencias transversales 88 4,08 1,06
Conocimientos practicos 88 3,36 1,38
Practicas formativas 88 3,07 1,56
Conocimientos tedricos 88 2,84 1,20
Conocimientos informaticos 88 2,55 1,25
Trabajo final de grado (TFG) 88 2,03 1,23
Conocimientos de idiomas 88 1,89 1,09

Fuente: elaboracién propia.

4.4. Competencias desarrolladas en el TFG, utilidad y fortalezas del TFG para

la insercion laboral

El andlisis revela que, aunque la realizacién del TFG no es percibida como un
factor importante para encontrar empleo, si contribuye a desarrollar diversas
competencias transversales ttiles para la préctica profesional. Tal y como recoge
la tabla 4, las personas graduadas perciben que el TFG ha contribuido en gran
medida al desarrollo de mds de la mitad de las competencias transversales, con
puntuaciones superiores al 4 de media, y de forma moderada en el resto de las
competencias. A su vez, tienen la percepcién que dichas competencias ofrecen
una elevada utilidad para el mundo laboral.

Tabla 4. Competencias desarrolladas mediante el TFG y grado de utilidad para el mundo
laboral, segun las personas graduadas

Competencia N Desarrollo media/DT Utilidad media /DT
Capacidad comunicativa escrita 88 4,27/0,78 4,16/0,77
Capacidad comunicativa oral 88 4,25/0,84 4,22/0,85
Capacidad de adaptacion y aplicacion 88 4,18/0,85 4,31/0,84
Capacidad de resolucion de problemas 88 4,16/0,93 4,33/0,76
Autoconocimiento y autoaprendizaje 88 4,16/0,93 4,31/0,70
Creatividad e innovacion 88 4,11/0,94 3,98/0,84
Compromiso ético y pensamiento critico 88 4,10/0,95 4,08/0,90
Sostenibilidad 88 3,95/1,03 3,91/0,97
Interdisciplinariedad 88 3,92/0,98 4,14/0,91
Capacidad comunicativa digital 88 3,72/1,02 3,68/0,91
Trabajo en equipo 88 3,70/1,35 3,90/1,37
Emprendimiento 88 3,62/1,13 3,57/0,92
Total 88 4,01/0,69 4,04/0,64

Fuente: elaboracién propia.
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En relacién con las fortalezas del TFG, aunque las puntuaciones son
moderadas, en torno a 3 de media, la tabla 5 muestra que hay ciertos aspectos
que destacan, como la capacidad de afrontar retos dificiles (X = 3,76), la
adquisicién de nuevos conocimientos pedagdgicos (X =3,73) y el desarrollo de
competencias para la investigacién (X = 3,60).

Tabla 5. Fortalezas del TFG para la insercion laboral, segun las personas graduadas

¢En qué medida el TFG ha contribuido a...? N Media DT
Poner en practica diversas competencias profesionales 88 3,27 1,12
Poner en practica diversas competencias investigadoras 88 3,66 1,10
Conocerme mejor profesionalmente 88 3,60 1,22
Enfrentarme mejor a retos dificiles, similares a los que puedo

encontrar en la vida profesional 88 3.76 1,10
Conocer un ambito profesional en profundidad 88 3,50 1,28
Darme a conocer en centros de mi interés 88 2,76 1,29
Consolidar mis conocimientos pedagdgicos 88 3,49 1,09
Obtener nuevos conocimientos pedagdgicos 88 3,73 0,99
Adquirir conocimientos de otras disciplinas afines 88 3,562 1,10
Adquirir seguridad en mis capacidades pedagoégicas 88 3,49 1,10

Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, se observa que las personas graduadas que actualmente estdn
empleadas perciben que el TFG ha tenido una mayor contribucién en el
desarrollo de sus competencias de comunicacién oral y escrita, en comparacién
con las personas graduadas que estdn desempleadas. En cuanto a la
comunicacién oral, existe una relacion significativa entre el empleo y el nivel de
desarrollo de esta competencia, segin la prueba de Chi cuadrado (Z = 9,390,
gl =3, p=0,025). El 85,7% de las personas graduadas que trabajan valoraron
la contribucién del TFG en el desarrollo de dicha competencia con una pun-
tuacién elevada, mientras que en el caso de las personas desempleadas solo lo
considera asi el 14,3%. Asimismo, también existe una relacién significativa
entre el empleo y el desarrollo de la comunicacién escrita, segtin la prueba de
Chi cuadrado (Z = 8,503, gl = 3, p = 0,037). El 77,5% de las personas
graduadas que trabajan consideran que el TFG contribuy¢ significativamente
al desarrollo de esta competencia, mientras que en el caso de las personas
desempleadas solo lo considera asi el 22,5%. En conjunto, estos resultados
sugieren que el TFG podria ser un factor de promocién para la empleabilidad
y la insercién laboral de las personas graduadas, en clave de desarrollo de
competencias transversales tiles para la prdctica profesional.
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4.5. Sugerencias para que el TFG pueda colaborar a la insercion laboral

La pregunta sobre propuestas de mejora y debilidades del TFG obtuvo 30
respuestas. Las personas tituladas consideran tres vias posibles para mejorar la
insercién laboral a través del TFG:

1. Vincular el TFG con una entidad o empresa que esté interesada en llevar
a cabo estudios en su propio centro.

Vincular el TFG con las précticas externas.

Dar difusién a los mejores TFG a través de publicaciones o de presentaciones
de los trabajos en las entidades potencialmente interesadas en la temdtica.

bl

4.6. Aspectos diferenciales por titulacién

La tabla 6 presenta las principales diferencias entre las titulaciones
analizadas. Las personas graduadas en Pedagogia consideran haber desarrollado
competencias en mayor medida gracias a la realizacién del TFG (X = 4,31),
aunque creen que su utilidad para la prictica profesional es moderada (X'= 3,72).
En contraste, las personas graduadas en Educacién Social y Trabajo Social
consideran que la contribucién del TFG al desarrollo competencial es menor
(X = 3,73), pero valoran su utilidad para el mundo laboral de forma mds
positiva (X = 4,33). Estas diferencias son estadisticamente significativas, segin
la prueba U de Mann-Whitney (Z = —4,035 para competencias y Z = —4,262
para utilidad, ambas con p = 0,000).

Asimismo, también se observan diferencias significativas entre las distintas
titulaciones en cuanto a la relacién entre el trabajo y los estudios cursados,
segun la prueba U de Mann-Whitney (Z = -2,730, p = 0,006). En el caso de
Pedagogia, la relacién es menor (X = 3,50) en comparacién con las otras dos
titulaciones (X = 4,15).

Tabla 6. Estadisticos descriptivos de la comparacién entre titulaciones

N Media DT
Grado de desarrollo de las competencias
debido al TFG 2 43 0,60
Grado de utilidad de las competencias
Pedagogia desarrolladas en el TFG para el mundo 42 3,72 0,67
laboral
¢En qué _medlda se relaciona tu trabajo con 42 3.50 123
tus estudios de grado?
Grado de desarrollo de las competencias
debido al TFG 46 373 066
Educacion Social  Grado de utilidad de las competencias 46 433 045
y Trabajo Social desarrolladas en el TFG para el mundo laboral ’ ’
¢En qué medida se relaciona tu trabajo con 46 415 1,29

tus estudios de grado?

Fuente: elaboracién propia.
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5. Discusién y conclusiones

El estudio ha dado respuesta a los objetivos planteados. Los resultados
muestran la percepcién de las personas graduadas en el campo de las ciencias
de la educacién en la Universidad de Barcelona acerca de la importancia del
TFG para la promocién de su empleabilidad e insercién laboral. Ha permitido
describir las caracteristicas generales de los proyectos elaborados por las
personas graduadas, junto a su relacién con el empleo y el desarrollo
competencial. Adicionalmente, se han detectado diferencias en funcién de las
titulaciones.

Respecto a la primera dimensién de andlisis del estudio (variables
contextuales relacionadas con el TFG), los resultados alcanzados nos permiten
establecer varias conclusiones. En primer lugar, es destacable el elevado
porcentaje de personas graduadas que han logrado insertarse en el mundo
laboral, ejerciendo principalmente profesiones relacionadas con el campo
socioeducativo. Este dato sugiere una buena adecuacién de las titulaciones a
las necesidades y demandas del mercado laboral (Michavila et al., 2016).

Con relacién a las caracteristicas del TFG, los resultados evidencian que
tanto las temdticas como las modalidades elegidas por el estudiantado para
realizar sus proyectos son consistentes con las especificidades de cada titulacién,
en linea con lo establecido por la normativa reguladora del TFG de la Facultad
de Educacién de la Universidad de Barcelona. Al mismo tiempo, esta evidencia
coincide con la concepcidn epistemoldgica de la AQU (2009, p. 31), al
considerar que «[...] el TFG tiene que ser un proyecto orientado al desarrollo
de una investigacién, una intervencién o una innovacién en el campo
profesional [...]», o la de Battaner et al. (2016, p. 48), al afirmar que «[...] el
TFG puede ser entendido como un trabajo cientifico, técnico, tedrico o
experimental sobre los fundamentos teéricos y précticos de una o varias
disciplinas del plan de estudios del Grado [...]».

El nivel de satisfaccién de las personas graduadas con su TFG es alto, lo
cual coincide con otros estudios relevantes (Rebollo y Espineira, 2017;
Redondo et al., 2012; Todd et al., 2004). Estos estudios han identificado
diferentes factores o causas que contribuyen al alto nivel de satisfaccién con el
TFG, tales como:

a) Adquisicién de conocimientos y habilidades durante el desarrollo del
trabajo y la ejecucién del proyecto.

b) La autenticidad del TFG como herramienta para fomentar el aprendizaje
auténomo del estudiante.

¢) El extenso proceso de aprendizaje que culmina con un logro concreto y la
obtencién de un producto «tangible».

d) El sentido de propiedad y motivacién que conlleva.

En nuestro estudio también se observa un nexo entre la satisfaccién y la
nota obtenida, coincidiendo con otras investigaciones mds tradicionales
(Tejedor, 2001). Ademds de la satisfaccién con el TFG en si, es destacable que



El trabajo de fin de grado, sfactor de promocién para la insercién laboral?  Educar 2024, vol. 60/1 191

la mayoria de las personas graduadas también estdn contentas con la temdtica
que eligieron y no la cambiarfan, incluso si no trabajan en un campo
relacionado con ella.

Por otra parte, los resultados revelan que la temdtica abordada en el TFG
por las personas graduadas no suele guardar una estrecha relacién con su 4mbito
profesional actual, al contrario de lo que ocurre con las prdcticas formativas
externas o el conjunto del grado, un hecho que coincide con la investigacién
de Lépez et al. (2018). En consecuencia, los resultados sugieren que existen
otros factores que tienen un mayor impacto en la insercién laboral que la
elaboracién del TFG. Concretamente, las personas graduadas perciben que
las pricticas formativas externas son mds relevantes para su empleabilidad que el
TFG. No obstante, segin Camacho y Fabregas (2012), el TFG podria
contribuir a facilitar la insercidn profesional del estudiantado si se le otorgara
una mayor orientacién profesionalizadora. En esta linea, existen modalidades
de TFG que pueden reforzar esta perspectiva, como la elaboracién de proyectos,
intervenciones o innovaciones en contextos especificos (Estapé-Dubreuil et al.,
2016). En las titulaciones estudiadas, pareciera que no se enfatiza
suficientemente la dimensién profesionalizadora del TFG.

En cuanto a la segunda dimensién de andlisis de la investigacién (relacién
del TEG con el empleo actual), se refuerza el escaso valor que las personas
graduadas atribuyen al TFG como factor relevante en la adquisicién de su
trabajo. En cambio, atribuyen una mayor importancia a factores como su pro-
pia actitud personal o las competencias transversales desarrolladas. Estos hallaz-
gos coinciden con los de Martinez (2003), quien destacé la importancia que
las personas graduadas dan a la iniciativa personal y a la carrera cursada como
factores principales para acceder al mercado laboral.

En relacién con la tercera dimensién de andlisis (utilidad y fortalezas del
TFG), aunque los resultados muestran una cierta desvinculacién entre el TFG
y la insercién laboral, las personas graduadas perciben que la realizacién de los
proyectos finales contribuye al desarrollo de un conjunto de competencias
transversales, las cuales valoran como dtiles para el mundo laboral. De esta
manera, el TFG se convierte en una de las oportunidades clave para demostrar
que se han adquirido las competencias especificas de la titulacién (Martinez
etal., 2017).

Por dltimo, se evidencian diferencias significativas entre los grados de
Pedagogia y los grados de dmbito mds social (Trabajo Social y Educacién
Social) con relacién a la percepcién de las competencias desarrolladas. Las
personas graduadas en Pedagogia consideran haber desarrollado mds
competencias a través de la elaboracién del TFG, aunque a su vez les atribuyen
un menor grado de utilidad para su futura prictica profesional. Este hecho
puede ser interpretable a la luz de la naturaleza polivalente del grado de
Pedagogia frente al resto. En Pedagogia entran en juego un elevado niimero
de competencias debido al alto grado de variabilidad en los 4dmbitos de
actuacion profesional. En cambio, en Educacién Social y Trabajo Social se
enfatiza en un nimero menor de competencias, pero mds especificas y
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ajustadas a los campos laborales correspondientes, lo que resulta en una mayor
percepcién de utilidad.

A modo de conclusién general, las personas graduadas perciben que el TFG
contribuye a desarrollar competencias transversales ttiles para el mundo
laboral, coincidiendo con la literatura existente. Sin embargo, no perciben su
utilidad para la insercién laboral, y lo consideran menos profesionalizante que
las précticas externas o el conjunto del grado. Si bien las prdcticas externas
siempre se llevan a cabo en un entorno laboral con funciones ligadas a un
puesto de trabajo, el TFG se realiza principalmente en un entorno académico
y a menudo se desvincula del 4mbito profesional. Una forma de superar esta
situacién serfa conectar el TFG de manera mds estrecha con el mundo laboral,
por ejemplo, vinculdndolo a las pricticas externas y al contexto de su centro
de pricticas. Ademds, serfa ttil establecer convenios con empresas o centros
que muestren interés en realizar investigaciones de forma colaborativa.

A modo de cierre, cabe considerar que este estudio, de cardcter exploratorio,
presenta algunas limitaciones. Por un lado, la muestra es pequefia y pertenece
solo a tres titulaciones de una tnica universidad. Futuros estudios deben
validar estos hallazgos en diferentes dreas y con muestras mds amplias. Por otro
lado, la ausencia de investigaciones previas en este campo dificulta la
comparacién de resultados. Sin embargo, en su conjunto, el estudio muestra
tendencias y posee una gran pertinencia al enfatizar un tema de interés
empirico no explorado, hasta el momento, en la investigacién educativa.
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Abstract

Research has shown that early childhood care and education (ECCE) can improve chil-
dren’s development. Training of in-service teachers is a good strategy to maximize the
quality of ECCE, but in Mexico, teachers consider that in-service training is not par-
ticularly relevant. To counter this tendency, The Mexican Educational System designed
and implemented an in-service training policy. The aim of this study was to analyse the
impact of individual factors on learning transfer during the COVID-19 pandemic. It
followed a longitudinal, non-experimental design. Two instruments were applied at
different times. In May 2021, during the COVID-19 lockdown, the Puebla Ministry
of Education offered five online courses aimed at early childhood and preschool teach-
ers. 6,562 teachers enrolled, but only 2,865 successfully completed the courses. Upon
completion of the courses, we applied the transfer of learning factors model (Quesada-
Pallares et al., 2018). The model predicted that teachers devise plans and strategies for
applying the contents learned, guided by their own desire to transfer. In this regard, it
might be asserted that the will to transfer is steered by teachers’ autonomous drive to
transfer.
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Resum. El model de transferéncia de factors d aprenentatge aplicat a docents en servei d atencid
i educacid de la primera infancia a Puebla, Méxic

Les investigacions han demostrat que I'atencié i I'educacié de la primera infancia (AEPI)
poden millorar el desenvolupament dels infants. La formacié de docents en servei és una
bona estrategia per maximitzar la qualitat de TAEPI, perd a Méxic els docents consideren
que la formacié en servei no és particularment rellevant. Per contrarestar aquesta tendencia,
el Sistema Educatiu Mexica va dissenyar i implementar una politica de formacié en servei.
L’objectiu de I'estudi era analitzar 'impacte dels factors individuals en la transferéncia de
laprenentatge durant la pandémia de la COVID-19. Es va utilitzar un disseny longitudinal
no experimental i es van fer servir dos instruments que es van aplicar en dos moments dife-
rents. El maig de 2021, durant el confinament per COVID-19, el Ministeri d’Educacié de
Puebla va oferir cinc cursos en linia dirigits a docents d’educacié infandl. S’hi van inscriure
6.562 docents i només 2.865 van completar amb exit els cursos. En acabar els cursos, es va
aplicar el model de transferéncia de factors d’aprenentatge (Quesada-Pallares et al., 2018).
El model preveu que els docents dissenyin plans i estratégies per aplicar els continguts apre-
sos guiats pel seu propi desig de transferir. En aquest sentit, es pot afirmar que la voluntat de
transferéncia esta dirigida per 'impuls autdbnom de transferéncia dels docents.

Paraules clau: aprenentatge assistit per ordinador; aprenentatge professional; motivacié;
desenvolupament professional; educacié de la primera infancia; transferéncia d’aprenentatge

Resumen. E/ modelo de transferencia de factores de aprendizaje aplicado a docentes en servicio
de atencion ¥ educacion de la primera infanciﬂ en Puebla, México

Las investigaciones han demostrado que la atencién y la educacién de la primera infancia
(AEPI) pueden mejorar el desarrollo de los nifios. La formacién de docentes en servicio es
una buena estrategia para maximizar la calidad de la AEPI, pero en México los docentes
consideran que la formacién en servicio no es particularmente relevante. Para contrarrestar
esta tendencia, el Sistema Educativo Mexicano disefié e implementé una politica de forma-
cién en servicio. El objetivo del estudio fue analizar el impacto de los factores individuales
en la transferencia del aprendizaje durante la pandemia de la COVID-19. Se siguié un
disefio no experimental longitudinal utilizando dos instrumentos con diferentes momentos
de aplicacién. En mayo de 2021, durante el confinamiento por COVID-19, el Ministe-
rio de Educacién de Puebla ofrecié cinco cursos en linea dirigidos a docentes de educacién
inicial y preescolar. Se inscribieron 6.562 docentes y solo 2.865 completaron con éxito los
cursos. Al finalizar los cursos, se aplicé el modelo de transferencia de factores de aprendizaje
(Quesada-Pallares et al., 2018). El modelo prevé que los docentes disefien planes y estrategias
para aplicar los contenidos aprendidos guiados por su propio deseo de transferir. En este
sentido, podria afirmarse que la voluntad de transferencia estd dirigida por el impulso auté-
nomo de transferencia de los docentes.

Palabras clave: aprendizaje asistido por ordenador; aprendizaje profesional; motivacidn;
desarrollo profesional; educacién de la primera infancia; transferencia de aprendizaje
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1. Introduction

In Latin America and the Caribbean, there are many and diverse social ine-
qualities. These inequalities begin in early childhood (Villasefior, 2019). For
instance, the knowledge and skills of children from poor socioeconomic back-
grounds are very different to those of children whose parents have higher
incomes. Research has shown that early childhood care and education (ECCE)
can improve children’s development (Shonkoff, 2017; Melhuish & Gardiner,
2019). High-quality ECCE supports children to achieve positive outcomes in
adulthood. According to Neuman & Roland (2019):

Improving the quality of early childhood experiences depends on strengthen-
ing the skills, professional development and employment conditions of those
who work with young children. Yet often early childhood workers are under-
valued, underpaid and inadequately prepared. (p. 59)

Improving the quality of early childhood experiences requires improving
the education of early childhood workers. For example, Feriver et al. (2016)
proposed implementing transformative learning techniques; that is, experi-
ences for students to critically question their viewpoints and suppositions, to
appraise the background through which they interpret their world, in a context
of sustainability, to “provide educators and teachers with opportunities to
critique and change conventional approaches to early childhood education
(ECE) teaching and learning” (p. 741).

ECC educators are interested in “training that addresses real-life issues that
resonate with their daily classroom experiences, and online instruction that is
both engaging and convenient” (Barnes et al., 2018, p. 127). In-training and
in-service ECCE educators have emphasised the importance of using informa-
tion and communication technologies to improve teaching practices (Pérez-
Jorge et al., 2020). This is still a pending task in developing countries. Chaves
Pereira (2019) asserts that the initial training of ECCE at university level does
not yet cover all the specificities of pedagogical practice, since it is not clear
how children develop. As a result, ECCE educators do not understand that
childhood learning occurs in an integrated way.

In Mexico, there are two levels of ECCE: initial education (0 to 3 years
old) and pre-school (3 to 5 years old). Mexico faces the challenge of expanding
ECCE coverage and improving the quality of care, since low-quality care
services do not contribute to child development, and can be harmful to them,
their families and their communities (Araujo et al., 2017).

Training of in-service teachers is a good strategy to maximize the quality
of ECCE in Mexico. However, Mexican teachers consider that in-service train-
ing is not particularly relevant (Borja et al., 2009; Pena & Ochoa, 2012;
Rodriguez & Vera, 2007). This can be evidenced by the low academic perfor-
mance of the students. When teachers are not updated with advanced strate-
gies for teaching, their practice is negatively affected, which is considered a
factor causing educational lagging (Quesada-Pallares et al., 2018).
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The Mexican educational system has designed and implemented an in-
service training policy. Before this policy, professional development was not a
top priority for teachers. Later they realized that training is necessary to achieve
high-quality education (Aguilar, 2011; Buchberger et al., 2000). The decision
was made to offer teachers the elements for improving their professional per-
formance and the educational system itself (Quesada-Pallares et al., 2018).

Training encourages teachers to develop their knowledge, skills and atti-
tudes (Ciraso, 2012; Agyei & Voogt, 2014; Dreer et al., 2017; Quesada-Pal-
lares et al., 2018); applying the skills acquired in training to their workplace
— learning transfer — has a positive impact both on the children they teach
(Chew & Cerbin, 2021) and on the community (Saha, 2021). Little research
has been conducted regarding the factors that hinder or foster learning trans-
fer in the field of ECCE teacher training (Pineda et al., 2011).

General literature on learning transfer shows that individual factors are key
for ensuring transfer (Quesada-Pallares et al., 2022). Besides other factors, a
trainee’s motivation (Fandos et al., 2017; Gegenfurtner, 2013), commitment
to transfer (Quesada-Pallares & Gegenfurtner, 2015), school involvement
(Quesada-Pallares et al., 2018) and predisposition to change (Quesada-Pallares
et al., 2018) determine the occurrence of transfer.

In Mexico, face-to-face teaching was suspended in March 2020 to help
prevent the further spread of COVID-19. Teaching began to take place online.
In May, the Puebla Ministry of Education offered five online courses aimed at
ECCE. Participation in the courses was voluntary. Even though 6,562 teachers
enrolled, only 2,865 successfully completed the courses. The courses were held
on “Early Childhood Puebla”, a digital platform developed by an interdiscipli-
nary team from the Benemérita Universidad Auténoma de Puebla and financed
by the Mixed Fund CONACYT - government of the state of Puebla. This
platform promotes and favours the integral development of children younger
than four years old living in the state of Puebla. The courses were based on the
child rights approach, and were delivered by experts in their field from public
and private agencies that provide ECCE services in the state of Puebla. The
Ministry of Education of the state of Puebla coordinated the courses.

Upon completion of the courses, several questions relating to learning
transfer arose: To what extent did in-service teachers transfer their learning to
their workplace? To what extent and how did the COVID-19 situation allow
them to transfer? What individual factors influenced the learning transfer
process?

To answer these questions, we applied the transfer of learning factors
model and its tools, developed by Quesada-Pallares et al. (2018), to a sample
of Mexican teachers who had completed the courses, even though the model
has not been tested on online training. Due to the complex situation gener-
ated by the pandemic, we decided to focus on individual factors only. Most
of the teachers were still working remotely when this study was conducted.

The aim of the study was to analyse the impact of individual factors on
learning transfer during the COVID-19 pandemic. Based on this aim and
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on the literature, we formulated our hypothetical model, which assumes struc-
tural and causal relationships among the individual factors and learning trans-
fer, adding implementation intentions as a mediator (see Figure 1).

Figure 1. Structural Equation Model hypothesized
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Source: Own elaboration.

2. Materials and methods
2.1. Procedure

This study employed a longitudinal, non-experimental design using quantita-
tive methodology. Two instruments were applied: one at the end of the train-
ing course (t1); and the second three months later (t2). Training courses were
delivered online from May to June 2020. The instrument at t1 was applied in
June 2020 to those who had successfully completed the training course. The
instrument at t2 was applied in November 2020, allowing three months for
trainees to transfer learning to their workplace. The 2 instrument was sent to
everyone who had responded to the t1 instrument, and online reminders were
sent 10 days after the first announcement. We used the OneDrive platform
to send out the questionnaires; participation was voluntary, none of the par-
ticipants received any payment, and they could withdraw at any time.

Training courses aimed at early childhood and preschool teachers were
offered by the Puebla’s Ministry of Education. Trainers were university teach-
ers with recognized experience in this area.
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2.2. Participants

A total of 6,562 Mexican early-childhood public school teachers enrolled in
the training courses, but only 2,865 successfully completed them (43.7%). Of
these 1,101 responded to the first questionnaire (t1=38%) and only 394
responded to the second questionnaire (2=35.8%). We used a non-probabil-
istic, intentional sampling method, sending the first questionnaire to those
who had successfully finished the course.

Four different training courses were offered: “Scientific bases of early child-
hood development”, “Training great readers from an early age”, “Voices that
read and feed exchanges”, and “Education with a gender perspective”. Con-
sidering only the sample who completed both t1 and t2 (n=394), trainers
participated mostly in “Scientific bases of early childhood development”
(52.8%). In total, 95.4% were female (preschool teachers, 48.7%, and early
childhood teachers, 28.7%). 64.2% had a degree, and their job at the time of
responding to the t2 questionnaire was the same as when they did the training
(91.1%). Table 1 gives some descriptive statistics.

Table 1. Characteristics of the sample (N=394)

Characteristics N. (%)
Men 18 (4.6)
Gender
Women 376 (95.4)
Pedagogical technical advisor 7 (1.8)
Educational assistant 15 (3.8)
CATEP 2(.5)
Initial Education Director 8 (2.0)
Preschool Director 27 (6.9)
Role
Special education teacher 18 (4.6)
Initial education teacher 113 (28.7)
Preschool teacher 192 (48.7)
Community education visitor 5(1.3)
School supervisor 7 (1.8)
Elementary school 6 (1.5)
High school 3(.8)
Upper-middle education 44 (11.2)
Last degree obtained
Undergraduate 253 (64.2)
Master’s degree 87 (22.1)
Doctorate 1(.3)

(Continued on next page)
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Characteristics N. (%)
| have the same job as when | did the training 359 (91.1)
| changed my workplace, but | continue to perform
th functi 80(76)
Current employment € same functions
| lost my job as a result of the pandemic 3(.8)
Scholarship 2 (.5)
Scientific bases of early childhood development 208 (52.8)
Traini t readers f | 1.2
Courses rapnmg great readers from an early age 44 (11.2)
Voices that read and feed exchanges 1(15.5)
Education with a gender perspective 81 (20 6)

Source: Own elaboration.

2.3. Instruments

The main tool used in this study was the questionnaire. Following the model
described by Quesada-Pallares et al. (2018), we adapted the two instruments
by adding some items about the socio-demographic nature of the trainees.

The questionnaire of transfer factors (QTF) was used as a t1 measure. It
included five items specifying the teachers’ socio-demographic grouping: age,
gender, role, years of experience, and level of studies. These items were differ-
ent depending on the type of information requested, but were mainly dichot-
omous multiples with only one answer, or short open-ended questions. The
QTF also included a set of 64 items corresponding to the model’s factors.
Nonetheless, in this paper we only present the individual factors surveyed.
This consists of 30 items and 6 factors: intention to transfer, autonomous moti-
vation, controlled motivation, commitment to transfer, school improvement, and
teacher predisposition to change. Table 2 shows the names and definitions of the
factors, and an example for each factor; it also gives the reliability scores in its
first application. Items were measured using a 5-point Likert scale (1: noz agree
at all; 5: totally agree).

The Transfer Questionnaire (TQ) was applied as a t2 instrument. It includ-
ed a first question to find out whether the respondents were still working at
the same institution in November 2020 as when they had finished the training
course (multiple-choice item). We were aware that because of lockdown, a lot
of teachers were either unable to work or lost their jobs, so we wanted to ensure
that teachers had the means to apply their learning to the workplace. Two fac-
tors were included in the TQ: transfer of learning (6 items) and implementation
intentions (9 items). Transfer of learning referred to the degree to which the
trainee was able to apply the learning acquired in training to their workplace.
Implementation intentions explored the trainee’s intentions (i.e. plans, actions
taken) to implement what they had learned in training at their workplace. This
factor acquired particular importance during the pandemic, when most of the
teachers were not able to physically return to their workplace and had to
change their traditional way of working. The implementation intentions factor
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Table 2. Description of the instruments used in the study

# of
Instrument  Factor Definition and sources Alpha items Item example
Question- Intention to Trainees’ will or predisposi- .885* 5 | feel able to use
naire of transfer tion to develop transfer the training con-
Transfer actions that allow them to tent at work
Factors execute a specific plan to
apply their learning (Gegen-
furtner, 2013)
Autonomous  Trainees’ internalized desire 4 While applying
motivation to transfer that was initiative training at work,
and governed by the self I can learn a lot
(Gegenfurtner, 2013, p. 189)
Controlled Trainees’ desire to transfer 4 My supervisor will
motivation which was not initiated probably appreci-
and governed by the self ate successful
(Gegenfurtner, 2013, p. 189) training applica-
tion (e.g.
through praise)
Commitment  Trainees’ commitment to .908 5 | am willing to do
to transfer behavioural intentions and the necessary to
implementation intentions apply what | have
that will lead to transfer learnt in training
(Quesada-Pallares, 2014) to my teaching
practice
School Degree to which teachers .909 6 | feel responsible
involvement are involved in innovation for my school’'s
activities conducted by their improvement
school (Ciraso, 2012)
Teacher pre-  The extent to which teachers  .918 7 | am in favour
disposition to  are eager to change their of reviewing my
change teaching practices as well as teaching practice
to promote change in school
(Ciraso, 2012)
Transfer Transfer of Knowledge, skills and atti- 942 6 | have applied
Question- learning tudes learned in training that in my classroom
naire are applied to their work- what | learned in
place. (Ciraso, 2012; Pineda- training
Herrero et al., 2014)
Implementa-  Trainees’ conscious goals | have analysed

tion intentions

and plans to achieve the
desired aim, which is learn-
ing transfer (Quesada-Pal-
lares, 2014)

how | can suc-
cessfully apply,
in my workplace,
what | learned in
training

Note: *Quesada-Pallares et al. (2018) grouped these three factors into a single factor, titled ‘motivation to
transfer. We decided to separate them.

Source: Own elaboration.

was based on Quesada-Pallares (2014) (see Table 1). Items were measured using
a 5-point Likert scale (1: not agree at all; 5: totally agree). The TQ was sent via
email three months after trainees had completed the t1 questionnaire. They
had ten days to answer and a reminder was sent on the seventh day.
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2.4. Statistical analysis

To compare average scores in independent groups, we used parametric tests
— after testing normality of the variables — (One-factor ANOVAs and Post-hoc
tests), using SPSS v.23. Specifically, inferential tests were used to check if there
were any differences in the variables depending on the course trainees had
participated in. The results of this test would allow us to decide whether to
include the variable ‘course’ as a mediator in our hypothetical model.

The second approach to data analysis was intended to meet the objective of
the study and to test our hypothesis. We conducted confirmatory factor analysis
(CFA) for the individual factors of the model to test the measurement model.
At the same time, we performed exploratory structural equation modelling
(ESEM; Asparouhov & Muthén, 2009) to test structural and causal relationships
among the factors, and their influence on transfer and implementation inten-
tions, using AMOS v.23. To this end, we adopted the two-step procedure recom-
mended by Anderson and Gerbing (1988) to analyse the transfer of learning
factors model (TLF) — Individual Factors (see Figure 1). To examine the fit
indices provided by the CFA, we followed the recommendation of Byrne (1994),
McDonald and Ho (2002), Steiger (2007), Kenny et al. (2015) and Kline
(2015). We used the Maximum Likelihood as the estimating method.

The TLF Individual Factors model consisted of two latent factors and
six observed variables: reacher predisposition to change (seven items); school
involvement (six items); commitment to transfer (five items); intention to trans-
fer (four items); autonomous motivation (four items); and controlled motiva-
tion (four items). The two latent factors were: Motivation to transfer — consist-
ing of intention to transfer, autonomous motivation and controlled motivation
— as suggested by Gegenfurtner (2013), and Individual Factors, involving six
observed variables and motivation to transfer (Figure 1). The fit indices from
the eight-factor model were adequate (CFI = .93; TLI = .93; NFI = .92;
RMSEA = .057 [.054-.060]). Also, the %2 eight-factor obtained a value of
1777.82, p <.001 and df = 390; All of these psychometric properties indi-
cated an acceptable data-model fit (Figure 2).

3. Results

We conducted reliability and descriptive analyses of the TLF Individual Fac-
tors model. Table 3 shows the results obtained, adding the dependent variables
measured in 2: transfer of learning and implementation intentions. All scales
showed good internal consistency (values above .70). Means of all factors were
above 4.00 (much agreed) except for the factors of controlled motivation, trans-
fer of learning and implementation intentions, which were a bit lower.

There was also significant and positive correlation among all the factors
considered in the tested model (Table 3). Intention to transfer and autonomous
motivation achieved the strongest relationship (.720). Individual Factors with
transfer or implementation intention had a low correlation.
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Table 3. Descriptive, correlational and internal consistency coefficients

Scales M(SD) A 1 2 3 4 5 6 7 8
(1) Intention to 4.65 80 _
transfer (0.45) -
(2) Autonomous 4.71 o _
motivation (0.41) 85 720
(3) Controlled 3.64 - - _
motivation (1.07) 81230 254
(4) Commitment 4.61 x ok o _
to transfer (0.50) .89 .612** .645** .268
(5) School 4.67 - - - —_—
involvement (0.44) 91 .406** .433** .178** 575
(6) Teacher 4.62
predisposition to : .91 .500** .524** 247** 593** .692**
(0.44)
change
(7) Transfer of 340 9o pg1v 253 134r 2177 204 AT -
learning (0.77)
(8) Implementa- 3.49 o ok ok o ok ok -
tion intentions (0.70) .92 .267** 293" .142** 259** 226" .212** .618

Note: M (Mean); SD (Standard Deviation); **Correlation is statically significant at .01 (2 tails)
Source: Own elaboration.

To find out whether the TLF Individual Factors variables were different
according to the training course in which teachers participated, we conducted
inferential analyses. We only found differences statistically significant in two
factors: First, school involvement showed F (3, 390) = 3.058, p=.031. Games-
Howell post-hoc results indicated that teachers who participated in “Training
great readers from an early age” (M=4.80, 95% IC [4.70, 4.90]) had higher
school involvement perception than those who participated in “Education
with a gender perspective” (M=4.59, 95% IC [4.48, 4.69], p=.019).

Second, implementation intentions showed F (3, 390) = 3.053, p=.028.
Tukey post-hoc results indicated that teachers who participated in “Voices that
read and feed exchanges” (M=3.27, 95% IC [3.10, 3.44]) had lower imple-
mentation intentions than those who participated in “Scientific bases of early
childhood development” (M=3.54, 95% IC [3.44, 3.64], p=.044), and “Train-
ing great readers from an early age” (M=3.63, 95% IC [3.44, 3.82], p=.044).

Inferential tests showed no evidence that TLF Individual Factors and #ramns-
fer of learning were related to the training in which teachers enrolled. This
indicates that there were no differences in zransfer of learning depending on
the course teachers participated in.

Finally, we performed an ESEM based on the model of Quesada-Pallares
etal. (2018). The measurement model consisted of two latent factors and eight
observed variables (model A). An initial test of the measurement model A did
not provide an adequate fit to the data: MLM/MLR %2 = 81,711; df = 17;
p <.001; CFI =.95; TLI = .92; RMSAE = .098 [.078 - .120]; RMR =.016 (see
Figure 1). According to the values model fit, model A was not acceptable; thus,
the hypothesized model was not adequate.
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The modification indices of model A suggested eliminating one variable (zeach-
er predisposition to change). The results indicated that the new measurement model
B, without the abovementioned variable, improved, as well as the fit to the data,
which reached acceptable levels MLM/MLR %2 = 13.228; df = 11; p <.279;
CFI =.99; TLI = .99; RMSAE = .023 [.00-.060]; RMR = .012 (Figure 2).

Figure 2. Structural Equation Model without teacher predisposition to change (model B)
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Source: Own elaboration.

The standardized direct effects indicated that there were positive significant
relationships for Individual Factors with motivation (f = 0.82, p<.001), with
school involvement (B = 0.64, p<.001), with commitment to transfer ( = 0.89,
p<.001), with implementation intentions ( = 0.32, p<.001) and with rransfer
of learning ( = 0.45, p<.05) (Table 4). All these supported the idea that Indi-
vidual Factors grouped all the factors as a latent variable, except for reacher
predisposition to change, which was removed from this model.

Moreover, Motivation had positive standardized direct effects with intention
to transfer (P = 0.82, p<.001), with autonomous motivation ( = 0.89, p<.001),
and with controlled motivation (f = 0.27, p<.001). The structure confirms that
all three factors are part of a latent variable based on trainees’ motivation.

Implementation intentions had a positive standardized direct effect with
transfer of learning (f = 0.62, p<.001), as suggested by previous studies.

There was a negative significant relationship between commitment to transfer
and transfer of learning (B = -0.35, p<.05). Thus, when the trainee is only com-
mitted to transfer but lacks motivation (intention, autonomous or controlled)
and involvement of the school, s/he will probably not transfer in the end.
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Table 4. Standardized total Effects

Individual Commitment Implementation
Factors to transfer Motivation intentions
B(p) B(p) B(p) B(p)
Commitment to transfer .890 (<.001) .000 .000 .000
Motivation .820 (<.001)
Implementation intentions ~ .317 (<.001)
School involvement .638 (<.001)
Controlled motivation .220 (<.001) .269 (<.001)
Autonomous motivation .728 (<.001) .888 (<.001)
Intention to transfer .675 (<.001) .823 (<.001)
Transfer of learning .331 (<.001) -.354 (<.001) .621(<.001)

Source: Own elaboration.

The indirect effects were decomposed into four components by Indi-
vidual Factors and the three components of motivation, intention to transfer
(B = 0.67, p<.001), autonomous motivation (B = 0.73, p<.001), and controlled
motivation (f§ = 0.22, p<.001), and had a negative indirect effect with zransfer
of learning ( = -0.12, p<.001). The squared multiple correlations between
Individual Factors and the different latent variables are commitment to transfer
(RA2 =79, <.001), Motivation (R"2 = .67, <.001), implementation intentions
(RA2 = .10, <.001), school involvement (RA2 = .41, <.001), and transfer of
learning (RA2 = .48, <.001).

Moreover, there was a good level of squared multiple correlation between
Motivation and autonomous motivation and intention to transfer (RA2 = .79,
<.001; and R*2 = .68, <.001, respectively), and low correlation with conzrolled
motivation (R72 = .07, <.001). Individual Factors described 39% (p<.001) of
the variance in commitment to transfer, 10% in school involvement, and 12%
in autonomous motivation; and Motivation described 47% of the variance in
autonomous motivation, 26% in intention to transfer, and 13% in commitment
to transfer. The findings showed that the components of Individual Factors
had a direct effect on Motivation and implementation intentions, school involve-
ment, commitment to tmmfér and tmmfer of [mming; Imp/emmmtion intentions
mediated the relationships between Individual Factors and rransfer of learning;
and commitment to transfer mediated the relationship between Individual Fac-
tors and transfer of learning in a negative way (see Figure 2).

4. Discussion

Our aim was to analyse the impact of individual factors on learning transfer
during the COVID-19 pandemic. To this end, the Transfer of Learning Fac-
tors Model (Quesada-Pallares et al., 2018) was applied to a sample of Mexican
teachers who attended a series of four on-line courses. The key results are
discussed below.
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Most teachers were willing to transfer what they had learned during the
courses, as shown by Kim & Yu (2020) in analysing teachers’ learning
transfer in distance education. Model B predicted that these teachers would
devise plans and strategies for applying the learned content, guided by their
own desire to transfer. In this regard, the will to transfer is steered by teach-
ers’ autonomous drive to transfer, as suggested by Gegenfurtner et al.
(2016). Nevertheless, teachers show little intention to apply what they have
learned. There seems to be a gap of sense between intention and volition
theory. Learning transfer is dynamic (Blume et al., 2019) so future studies
could explore this approach when measuring learning transfer in ECCE
teachers.

Implementation intentions were more evident in those teachers who
attended the courses titled “Scientific bases of early childhood development”
and “Training great readers from an early age” compared to those who attend-
ed the course titled “Voices that read and feed exchanges”. Since we did not
find evidence of the relationship between the courses, Individual Factors and
transfer of learning, the salience of implementation intention may be due to
some features of each course. Gegenfurtner et al. (2020) claimed that levels of
transfer and learning can increase if on-line courses promote greater interac-
tion between trainers and trainees (e.g., polls, discussion boards, different tools
such as Zoom), consider including some webinars for content development,
and guarantee that webinars will last 90 minutes and allow breaks. Nicklin et
al. (2022) recommend the interactivity of teaching and learning if we want
commitment from students. Furthermore, the type of transfer could be influ-
enced by a close relationship between course activities and real life (Sala et al.,
2019). For instance, in “Scientific bases of early childhood development”
participants had to do various practical exercises that might be implemented
straight away in the workplace; in other words, the content covered during
both this course and “Training great readers from an early age” was closer to
the actual work teachers do (Kim & Lee, 2001).

Since there were positive significant relationships between all variables
except for the one that was removed, we assume that Individual Factors gath-
ered all the factors as a latent variable. In the same vein, intention to transfer,
autonomous motivation, and controlled motivation are part of a latent variable
based on participants’ motivation to transfer, as Gegenfurtner (2013) con-
firmed in his study. These three factors are intrinsically related to and are
defined by teachers’ motivation. Transfer of learning, in the case of teachers
who attended the courses, needs the combination of a predisposition to devel-
op transfer actions, the initiative of the participant, the commitment to trans-
fer, the institutional motivation, and the teachers’ involvement in innovation
activities proposed by their school. Since the pandemic limited the way ECCE
teachers worked with students, the individual aspects of the teacher gains more
importance, and it seems that transfer of learning depends on their motivation,
involvement, commitment and willingness to change their educational prac-
tice. The pandemic forced students to change their training format and to



212 Educar 2024, vol. 60/1 K. Villasefior; C. Torrelles; C. Silva; C. Quesada

experience challenges such as unfamiliar ways of learning (Nicklin et al.,
2022), and it could affect their motivation and commitment to transfer.
Gegenfurtner et al. (2016) showed that voluntary or mandatory training can
affect transfer and motivation.

This allows a better understanding of the negative significant relationship
between commitment to transfer and transfer of learning. When teachers are
committed to transfer but their motivation is low and they are not involved
in school innovation activities, their commitment to transfer will fade and
they will not transfer what they have learned. In fact, commitment to transfer
is a relatively new variable studied in the field, and we know little about the
role it plays in the learning transfer process. It is an area that needs further
exploration, along with the idea of elaboration action plans such as those that
Gollwitzer (1993) suggested.

Blume et al. (2019) and Ford et al. (2019) pointed out that learning trans-
fer is a more complex and multidimensional variable — performance, assess-
ment, explanation, instruction and leadership — which needs different instru-
ments to measure it (Pineda-Herrero et al., 2014). Understanding learning
transfer as a process that involves dimensions other than performance might
help us to understand why some teachers are eager to transfer and elaborate
specific implementation plans, whereas others are not.

It is recommended that the Ministry of Education of Puebla implement
mechanisms to monitor the results of the training process. One form of mon-
itoring is “study circles”, i.e. scheduled meetings where teachers share their
transfer experiences. The problem is that due to lockdown, this strategy was
suspended. Perhaps the ministry should design an online version of “study
circles” to find out if they might function as a socio-pedagogical device for
increasing the motivation to transfer.
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Resumen

La complejidad de las dindmicas sociales, culturales y politicas de la globalizacién trae
consigo desafios en donde la educacidn intercultural se constituye en alternativa para
mitigar las brechas de desigualdad en las comunidades. Este estudio analiza la migracién
infantil proveniente de Venezuela en Colombia. Es una investigacién fenomenolégica,
mixta e interpretativa, realizada mediante entrevistas, observacién participante, cartogra-
ffa social, diario de campo y cuestionario. Como conclusién, se pudo establecer que el
proceso migratorio ejerce un impacto directo y silencioso en el desarrollo cognitivo y
socioafectivo de los nifios. Estos hallazgos motivaron la creacién de la estrategia pedagé-
gica Uniendo Fronteras, integrada por una actividad focal introductoria y cinco talleres
orientados al desarrollo de competencias socioemocionales y dispositivos bdsicos de apren-
dizaje en la infancia, y fundamentada en la pedagogia de la alteridad y en la metodologfa
Reggio Emilia. Se concluye que es primordial la postura humanista del educador para
reconocer la singularidad de cada nifio en su cotidianidad, y que la estrategia pedagdgica
brinda herramientas para mejorar la relacién consigo mismo y con los demds, favorece el
desarrollo cognitivo y motiva a trazarse metas a partir del reconocimiento del entorno y
de la incertidumbre. Uniendo Fronteras es extrapolable a otros territorios receptores de
poblacién infantil migrante.
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Resum. Competéncies socioemocionals i de processos cognitius de nens migrants

La complexitat de les dinamiques socials, culturals i politiques de la globalitzacié comporta
desafiaments on I'educacid intercultural es constitueix en alternativa per mitigar les bret-
xes de desigualtat existents a les comunitats. Aquest estudi analitza la migracié infantil
provinent de Veneguela a Colombia. Es una investigaci6 fenomenologica, mixta i interpre-
tativa, realitzada mitjancant entrevistes, observacié participant, cartografia social, diari de
camp i qiiestionari. Com a conclusié, es va poder establir que el procés migratori exerceix
un impacte directe i silencids en el desenvolupament cognitiu i socioafectiu dels infants.
Aquestes troballes van motivar la creacid de l'estrategia pedagodgica Unint Fronteres, com-
posta per una activitat focal introductoria i cinc tallers orientats al desenvolupament de
competencies socioemocionals i dispositius basics d’aprenentatge a la infancia, i fonamen-
tada en la pedagogia de l'alteritat i en la metodologia Reggio Emilia. $’hi conclou que és
primordial la postura humanista de I'educador per reconeixer la singularitat de cada nen
dins la seva quotidianitat, i que I'estratégia pedagodgica ofereix eines per millorar la relacié
amb si mateix i amb els altres, afavoreix el desenvolupament cognitiu i motiva a tragar-se
metes a partir del reconeixement de 'entorn i de la incertesa. Unint Fronteres és extrapola-
ble a uns altres territoris receptors de poblacié infantil migrant.

Paraules clau: desenvolupament social; processos cognitius; infancia; migrant; educacié inter-
cultural

Abstract. Socio-emotional skills and cognitive processes in migrant children

The complexity of the social, cultural and political dynamics of globalisation brings with it
challenges in which intercultural education becomes an option for mitigating inequality gaps
in communities. This study analyses Venezuelan child migrants in Colombia. It is a mixed,
interpretative, phenomenological study using interviews, participatory observation, social
cartography, field diary and questionnaire. The study established that the process of migration
has a direct but silent impact on the cognitive and socio-emotional development of the
children. The findings inspired the creation of the pedagogical strategy “Uniting Borders”,
consisting of an introductory focal activity and five workshops aimed at developing socio-
emotional skills and cognitive processes in the children, based on the pedagogy of otherness,
the Reggio Emilia pedagogy. It was concluded that it is essential for the educator to take a
humanist approach by recognising the uniqueness of each child in their daily life; the peda-
gogical strategy provides tools to improve their relationship with themselves and others,
encourages cognitive development, and motivates them to set themselves goals based on the
recognition of their environment and of uncertainty. Uniting Borders can be replicated in
other territories receiving migrant children populations.

Keywords: social development; cognitive processes; childhood; migrant; intercultural edu-
cation
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1. Introduccién

En los dltimos anos, en Colombia, la migracién proveniente de Venezuela ha
alcanzado un aumento exponencial, «el cardcter masivo de la migracién vene-
zolana ha llevado a concebir buena parte de ella no solo como migrantes, sino
también como refugiados, desplazados por las condiciones de vida que viven
en su pais» (Agencia de la ONU para los Refugiados [ACNUR], 2017). En
este estudio se aborda la comprensién del concepto de infancia migrante de
acuerdo con Pavez-Soto (2016): «los nuevos enfoques sociales, al pensar la
categorfa “infancia migrante”, permiten investigar la participacién de los nifios
en los procesos migratorios, de modo que su movilidad sea interpretada en
tanto son actores sociales con capacidad de agencia» (p. 24).

A su llegada a Colombia, los nifios migrantes registran ausentismo escolar
por cortos o largos periodos, debido a dificultades econémicas, sociales y de
alojamiento. Al respecto, el informe del Grupo Interagencial sobre Flujos
Migratorios Mixtos (2020) menciona que, antes del COVID-19, 25 nifios entre
6y 10 afios no tenfan acceso a la educacién. La educacién de los nifios deja de
ser prioridad para las familias, puesto que la supervivencia en el contexto recep-
tor es su mayor necesidad. Larragueta et al. (2021) afirman que «la experiencia
del proceso migratorio obliga a estos chicos a tener que reubicarse y resociali-
zarse en un nuevo contexto sociocultural que se encuentra més alld de la escue-
la: el barrio. Asi, la integracién en la vecindad del pais de acogida se vivencia
como un proceso lleno de contradicciones e incertidumbres» (p. 338).

Ante estas realidades resulta necesario fortalecer los procesos cognitivos y
el desarrollo social y afectivo de los nifios. Los procesos cognitivos se abordan
en relacién con los dispositivos bdsicos de aprendizaje (DBA), que, segtin
Cafén (2019), «son aquellas funciones y herramientas esenciales que una
persona utiliza para aprender contenidos académicos o cualquier informacién
necesaria» (p. 5). As{ mismo, cobran importancia las competencias socioemo-
cionales. Bisquerra (2000) afirma: «el desarrollo emocional es un complemen-
to indispensable del desarrollo cognitivo, constituyéndose ambos, cognitivo y
emocional, en los elementos esenciales del desarrollo de la personalidad inte-
gral» (p. 243). Asi pues, fortalecer las competencias socioemocionales contri-
buye a promover la estabilidad en los pensamientos y las emociones, el auto-
conocimiento, del actuar y de sus vivencias. En Colombia, el Ministerio de
Educacién Nacional (2017) explica que las competencias socioemocionales

Incluyen el desarrollo de procesos cognitivos y las 4reas afectivas como la con-
ciencia y gestién emocional, el establecimiento de relaciones saludables con
otros [...] les permiten a las personas conocerse mejor a si mismas, manejar
sus emociones, trazarse metas y avanzar hacia ellas. (p. 5)

Al promover estos procesos, se brinda a los nifios herramientas para des-
envolverse en su entorno frente a los retos de la vida cotidiana, que emergen
en una nueva cultura para la toma de decisiones ante las circunstancias. Para
Vila (2019), «la pedagogia de la alteridad permite hacer visible, acoger, reco-
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nocer y valorar al otro, otro concreto en el espacio y en el tiempo con un
contexto y una historia» (p. 194). Mediante la pedagogia Reggio Emilia el
nifo puede expresar sus pensamientos e imaginarios mediante los diver-
sos lenguajes. Malaguzzi (1996) plantea que los nifios son seres que poseen
«cien lenguajes, cien modos de pensar, de expresarse, de entender, de estar
con los otros a través de un pensamiento que conecta —y no separa— las
dimensiones de la experiencia» (p. 10).

De acuerdo con Leiva (2011), la educacién intercultural «es la propuesta
educativa inclusiva que favorece el conocimiento y el intercambio cultural».
En este estudio se reconoce a los nifios en un escenario que promueve el arrai-
go a sus origenes, el valor de la riqueza cultural, propia y ajena, enmarcado en
una relacién reciproca que trasciende en el proceso migratorio y en la insercién
en el contexto receptor. Para Bracho (2020), «la inclusién es considerada un
enfoque que reconoce de forma positiva a la diversidad en funcién de las
diferencias individuales, entendiendo la diversidad no como un problema, sino
como una oportunidad para enriquecer las sociedades» (p. 178).

Tras esta reflexién se crea la estrategia pedagdgica con el propésito de
favorecer la adaptacién de los nifios al contexto receptor mediante el recono-
cimiento de la diversidad, las relaciones interpersonales asertivas, la empatia y
la comprensién de su nueva realidad. En estos contextos, el educador debe
generar ambientes y estrategias para mediar entre los nifios y el mundo, Lalin-
de y Arroyave (2022) expresan que los maestros «son sujetos politicos de suma
importancia en los procesos de transformacién educativa. Los procesos de
inclusidn, el respeto por la diversidad y el reconocimiento [...] son caracteris-
ticas imprescindibles en los procesos educativos interculturales» (p. 112).

2. Método

La investigacién responde a una metodologia mixta, cualitativa y cuantitativa,
que «implica un conjunto de procesos de recoleccién, andlisis y vinculacién
de datos cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio [...] para responder
a un planteamiento del problema» (Herndndez et al., 2014, p. 565). Desde el
enfoque fenomenoldgico se analiza la migracién infantil a partir de las viven-
cias de los nifios en el trdnsito y la insercién en el contexto receptor. En pala-
bras de Marin (2018), este enfoque «describe la estructura de la experiencia
tal y como se presentan los hechos a la conciencia y explora cudl es la esencia»
(p. 21). Se siguieron las etapas propuestas por Martinez (2012):

— Etapa descriptiva: se inicia con la observacién participante desde el volun-
tariado en el marco del programa de atencién humanitaria de la Cruz
Roja y las entrevistas a los gestores de este, que permitieron identificar la
necesidad de fortalecer las competencias socioemocionales y los disposi-
tivos bdsicos de aprendizaje de nifios migrantes en los contextos recepto-
res. Seguidamente, a fin de caracterizar estos procesos en los nifios, se
acudié a la cartografia social como metodologia de la actividad focal
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introductoria «historia de un viaje», validada por juicio experto. Los
hallazgos se registraron en el diario de campo. Para obtener la percepcién
de los nifios participantes respecto a los procesos relacionados con las
categorias del estudio, se disenid y se validé por juicio experto un cuestio-
nario escala Likert compuesto por 10 {tems. Este instrumento se usé
como herramienta de autoevaluacién antes, durante y después de la
implementacién de Uniendo Fronteras. En la tabla 1 se presentan los
ftems del cuestionario en relacién con las categorias de andlisis: disposi-
tivos bdsicos de aprendizaje, competencias socioemocionales, educacion
inclusiva e interculturalidad.

— Etapa estructural: con base en las categorias se disend la estrategia pedagd-
gica Uniendo Fronteras, integrada por cinco talleres pedagdgicos: 1. Mi
pais; 2. Ojos de mimo; 3. Diversas miradas; 4. {En sus marcas, listos, fueral,
y 5. Conociendo mundos.

— Etapa de discusion de los resultados: se analizan los hallazgos registrados en
los diarios pedagégicos a la luz de fuentes teéricas y los resultados del
cuestionario, que permitieron valorar la pertinencia de la estrategia peda-
gbgica frente a los objetivos propuestos en la investigacion.

Tabla 1. item del cuestionario en relacion con varias categorias

items Categorias

Mantengo mi atencion en las actividades de clase Dispositivos basicos de aprendizaje

Recuerdo y comprendo la informacién de las actividades  Dispositivos basicos de aprendizaje

Escucho con atencién cuando alguien da una indicacion Dispositivos basicos de aprendizaje

Identifico aquello que me motiva en el taller Competencias socioemocionales

Identifico qué siento y cémo lo expreso Competencias socioemocionales

Cuando se me dificulta algo, lo intento una y otra vez

Competencias socioemocionales
hasta lograrlo

Reconozco cuando causo dafio a alguien y me esfuerzo

por reparar el dafio Competencias socioemocionales

Pienso antes de juzgar a alguien o decir mi opinién Educacion inclusiva

Reconozco que todos tenemos formas distintas de pensar,

Educacion inclusiva
actuar, hablar y que todos merecemos respeto

Reconozco mi cultura, mi pais, mis costumbres, mis

: . Interculturalidad
creencias y respeto los de los demas

Fuente: elaboracién propia.

La poblacién participante es flotante y heterogénea, conformada por 104
nifios venezolanos y colombianos pertenecientes a Floridablanca, sector Sura-
toque Bajo y el barrio Esperanza II de Bucaramanga. El muestreo se realizé
mediante el método de la bola de nieve. Al llegar al contexto receptor se invité
a la poblacién infantil a participar en él. Segin Alloatti (2014): «la base de la
técnica de bola de nieve se sustenta en presuponer que existe un vinculo entre
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los individuos definidos a partir de criterios determinados por el investigador»
(p. 14). Se conté con consentimiento informado de los padres, las madres o los
cuidadores y con el asentimiento informado por parte de los nifios.

3. Resultados y discusién

Los resultados se presentan en tres apartados de acuerdo con las etapas de la
metodologfa y mediante triangulacién a partir de las categorias, los instrumen-
tos y los planteamientos tedricos y conceptuales. La figura 1 representa el
entramado del andlisis de resultados.

Figura 1. Entramado de andlisis de resultados

Pedagogia de la Pedagogia
| alteridad i o,

Reggio Emilia
Etapa estructural

~~ || Derencias individuzles / Etapa de discusion

Andlisis de datos y
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Il ceeoories ce ancisis Bl recagogias | Etapas de la investigacion Estrategia pedagégica

Fuente: elaboracién propia.

3.1. Etapa descriptiva

En esta etapa se explicitan las vivencias de los nifios en el cruce de fronteras,
como desplazamientos extensos, cambios de condiciones climdticas, inestabi-
lidad, alimentacién escasa, separacién del nidcleo familiar y ruptura del proce-
so educativo. Las narrativas de los nifios y la comprensién de sus experiencias
constataron la necesidad de fortalecer las competencias socioemocionales y los
dispositivos bdsicos de aprendizaje. A continuacién, se precisan los resultados
por categorfas:
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— Competencias socioemocionales: 1a infancia guarda su voz ante la decisién de
migrar y afronta las consecuencias de las decisiones de sus padres, madres
o cuidadores, sin posibilidad de apartarse de las mismas. La voz le permite
al ser humano expresar su mundo interior y conectar con otras personas
exponiendo sus ideas, sus pensamientos y los sentimientos de sus vivencias,
construyendo relaciones en el contexto receptor. Diaz (2017) refiere: «Es
importante escucharlos de su propia voz, que nos cuenten, no sélo lo que
vivieron sino cémo lo han vivido, para conocer las situaciones que han
sufrido, saber c6mo las han percibido y afrontado, identificar con ellos sus
necesidades y asi poder ayudarles» (p. 84). En la figura 2 se aprecia que,
cuando se les pregunté a los nifios cémo se sintieron durante el recorrido,
utilizaron imdgenes de criaturas con un cierre en su boca, cruzando sus
brazos y emoticones con expresiones de emociones diversas. Estas mani-
festaciones estdn relacionadas con la autorregulacién de los sentimientos
en el proceso de trédnsito y adaptacién a un nuevo contexto.

Figura 2. Cartografia social: recorrido

Fuente: elaboracion de nifios participantes.

— Dispositivos bdsicos de aprendizaje: se identificé que la atencidn selectiva y
sostenida deben fortalecerse, ya que los cambios abruptos, generados por
la ruptura académica y presentes en las actividades diarias de toda indole,
afectan a su atencién de forma regular. Respecto a la memoria episddica,
los nifios, a partir del cuento La aventura, mencionaron sucesos similares
identificdndose con el personaje y con las experiencias de otros nifios,
expresando empatia por la comprensién del otro. En cuanto a la memoria
de trabajo, se observé que es necesario fortalecer la habilidad de recuperar
informacién y brindarle un sentido. La motivacién extrinseca es generada
por sus padres, de este modo, en la figura 3 se observan las respuestas ante
las preguntas: ;sabes por qué tuvieron que viajar?, srecuerdas de qué habla-
ban en el trdnsito al nuevo pais? La cartografia social desvelé que la moti-
vacion estd orientada a mejorar la calidad de vida.
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Figura 3. Cartografia social: vivencias

Fuente: elaboracion de nifios participantes.

— Educacién inclusiva: se pudo identificar que algunos nifios del contexto
receptor hacfan referencia a los nifios migrantes por su nacionalidad de
origen de forma despectiva, como lo observan en los adultos. Lépez (2015)
manifiesta que:

La inclusién es un concepto polisémico y controvertido con diversos matices
y profundas raices que nos hace reflexionar sobre cémo nos relacionamos con
los otros y las otras diferencias [...] se trata de uno de los grandes derechos
humanos que exige el respeto a ser diferente y tener las mismas oportunidades

de aprendizaje y de dignidad.

Por tanto, la inclusién desde la perspectiva de la diversidad brinda a la
estrategia pedagdgica el reconocimiento del otro como un sujeto de dere-
chos y oportunidades, respondiendo positivamente a la diversidad y visua-
lizando la riqueza de aprender de los demds a partir de las caracteristicas
tnicas cada persona, es decir, las diferencias.

— Interculturalidad: se identificé que en la cotidianidad del contexto receptor
no se reconocfa la riqueza cultural de cada pafs, aunque si algunos aspectos
gastronémicos de la comida venezolana, como las arepas con aguacate y
huevo, que fueron degustadas en los compartires de las mesas comunitarias.
Al respecto, Pavez-Soto (2016) explica que:

Si bien es cierto que las nifias y los nifios migrantes tienen como referente la
cultura de sus lugares de origen, también participan de la cultura de destino,
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a través de sus amistades, los contactos con el barrio y los procesos de escolari-
zacién. De este modo, ambas culturas se transforman en puntos de referencia,
generando identidades hibridas, lo cual es inherente a la cultura global en que

participan. (p. 36)

3.2. Erapa estructural

A partir de los resultados de la etapa descriptiva, se realizé el disefio de la
estrategia pedagdgica Uniendo Fronteras, con base en la pedagogia de la alte-
ridad y la metodologfa Reggio Emilia. Siguiendo a Lévinas (2015): «La peda-
gogia de la alteridad debe constituir una experiencia en la que se muestre la
interiorizacién y apropiacién que debemos hacer como educadores y educa-
doras del valor de la presencia del otro y de nuestra responsabilidad y compro-
miso para con el mismo» (p. 92).

De manera que la estrategia propicia ambientes para la reconstruccidn, la
resignificacién de las vivencias, el reconocimiento del otro y de si mismo,
valorando las expresiones del ser, entendiendo que se enmarcan en vivencias
del pasado, en circunstancias del presente y en expectativas del futuro.

Ahora bien, respecto a la pedagogia Reggio Emilia, se disefiaron ambien-
tes encaminados a reconocer diversas formas de expresién mediante los sen-
tires de los nifios, fomentando la sensibilidad en la interaccién con el otro,
con base en Vecchi (2013), quien expone que esta pedagogia «se basa en la
subjetividad, el didlogo, la conexién y la autonomia [...] Uno de los funda-
mentos es la escucha cuidadosa, respetuosa, sensible en solidaridad con las
estrategias y formas de pensar de los nifios» (p. 32), y Veloz (2019), quien
atribuye los cien lenguajes a las diversas formas de comunicacién de los nifios.
En la tabla 2 se presenta la relacién entre los talleres de la estrategia pedagé-
gica y las categorias.

Tabla 2. Talleres de la estrategia pedagdgica y categorias del estudio

Taller pedagégico 1. Mi pais

Categorias Interculturalidad, educacion inclusiva

Taller pedagégico 2. Ojos de mimo

Categorias Competencias socioemocionales, dispositivos basicos de aprendizaje

Taller pedagégico 3. Diversas miradas

Dispositivos basicos de aprendizaje, competencias socioemocionales, edu-

Categorias P S .
9 cacion inclusiva, interculturalidad
Taller pedagdgico 4. jEn sus marcas, listos, fuera!
. Dispositivos basicos de aprendizaje, competencias socioemocionales, edu-
Categorias P IS .
cacion inclusiva, interculturalidad
Taller pedagdgico 5. Conociendo mundos
Categorias Educacioén inclusiva, interculturalidad

Fuente: elaboracion propia.
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La estrategia pedagégica promueve el uso de las herramientas para la adapta-
cién y la insercién en el contexto receptor a través del fortalecimiento de las com-
petencias socioemocionales, dispositivos bdsicos de aprendizaje con base en fun-
damentos de la interculturalidad, la educacién inclusiva, la pedagogia de la
alteridad y la metodologfa Reggio Emilia. Mic6 et al. (2019) expresan lo siguien-
te: «es posible que la empatia emocional explique parte de la sensibilidad intercul-
tural porque ambos constructos hacen referencia a aspectos afectivos del desarro-
llo humano» (p. 50). Los talleres pedagégicos se organizaron mediante una
secuencia didéctica de cuatro momentos: 1. Una mirada, espacio de sensibiliza-
cién y percepcién orientado a motivar la interaccién y la participacién activa.
2. Construyo, desarrolla la temdtica compartiendo diversas experiencias con los
nifos por medio de los multiples lenguajes. 3. Comparro, reflexién acerca de aque-
llo aprendido, donde los nifios expresan su voz y son escuchados por sus compa-
fieros en un clima de respeto. 4. Identifico, autoevaluacién a través del cuestionario.

3.3. Etapa de discusion de los resultados

En esta etapa se evaltan los frutos de la investigacion en relacién con las cate-
gorfas y los resultados del cuestionario, tanto en la actividad focal introducto-
ria como en cada taller y al final de la implementacién de la estrategia peda-
gdgica. Es importante tener presente que la participacién de los nifios fluctué
de un taller a otro, pues algunos de ellos no podian asistir porque tenfan res-
ponsabilidades asignadas por sus progenitores referentes al hogar, como el
cuidado o el aseo de la vivienda, la preparacién de alimentos o salir con sus
padres en bisqueda de recursos, entre otros, por lo que fue necesario sensibi-
lizar a los padres de familia. A continuacién se explica brevemente el sentido
del taller y se analizan los resultados del cuestionario.

3.2.1. Taller pedagdgico 1: Mi pais

Genera ambientes propicios para establecer relaciones con otros a través del
didlogo y de la representacién gréfica desde el rol de guia turistico, trayendo a
colacién sus vivencias y los conocimientos de su pafs. Segtin Ruiz (1994): «la
memoria sirve para almacenar y retener la experiencia pasada y utilizarla cuan-
do convenga en el momento presente» (p- 91). En este espacio, los nifios se
identifican con su nombre, su pafs de origen, sus costumbres, y establecen
semejanzas y diferencias valorando su identidad cultural y la de otras personas.
En la figura 4 mostramos la autoevaluacién realizada por 75 nifios mediante
el cuestionario.

Se evidencia que la opcién muy de acuerdo tuvo una mayor eleccién de
participacién. Los resultados muestran que la mayor parte de los nifios llegé
a reconocer que cada ser humano tiene formas distintas de pensar, actuar y
expresarse, y que ello estd marcado por su cultura y su contexto de vida. Leiva
(2016) menciona: «aprender del otro es algo bello, aprender de otro que ade-
mds nos muestra referencias, cédigos, costumbres aporta [...] una enorme
potencialidad de ser, ideas y significados culturales diversos».
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Figura 4. Autoevaluacion del taller Mi pais
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Fuente: elaboracion propia.

3.2.2. Taller pedagdgico 2: Ojos de mimo
Propicia el uso del lenguaje gestual y corporal en la comunicacién, causando
asombro en los nifios, llevindolos a observar el efecto que les causa aquello
que no comunican las palabras, tanto en s{ mismos como en los demds. Orte-
ga (2017) expresa: «encontrarse con los demds implica una nueva forma de
lenguaje que va mds all4 de las palabras, se puede evidenciar en la escucha y el
respeto por los otros y el acompafiamiento mutuo en las diferentes circuns-
tancias de vida» (p. 18). En la figura 5 podemos ver la autoevaluacién realiza-
da por 45 nifios mediante el cuestionario.

Se aprecia que los nifios reconocen diversas formas de comunicacién, con
lo que adquieren mayor conciencia del impacto de sus expresiones verbales y
no verbales, y resaltan la importancia de prestar atencién a los estimulos exter-
nos para interpretar su entorno. En este taller la opcidn muy de acuerdo fue la
priorizada en todos los items.
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Figura 5. Autoevaluacion del taller Ojos de mimo
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Fuente: elaboracion propia.

3.2.3. Taller pedagdgico 3: Diversas miradas

Promueve la bisqueda de soluciones al analizar las diversas aristas de una
situacién, teniendo en cuenta las emociones de los otros y las singularidades.
Para Hunt y Ellis (2007), «Esta [la atencién] es una funcién psicolégica
mediante la cual se hace una seleccién de la informacién que se procesa cons-
cientemente, y se afslan de manera paralela aquellos estimulos que puedan
interferir en la consecucién de una tarea determinada» (p. 13), lo que brinda
a los nifios una comprensién de las circunstancias y los lleva a proponer solu-
ciones a los conflictos cotidianos mediante actividades diddcticas. Se destaca
que los nifios dejaron de buscar soluciones evocando las decisiones de sus
padres ante determinadas situaciones y llegaron a proponer soluciones desde
su propia perspectiva, después de analizar lo que habia ocurrido. Es preciso
mencionar que no fue posible aplicar el cuestionario debido a condiciones
climdticas.

3.2.4. Taller pedagdgico 4: [En sus marcas, listos, fuera!

Promueve la persistencia hacia el logro de una meta en relacién con los retos
de la vida cotidiana, el reconocimiento de las capacidades del otro, el trabajo
en equipo y la tolerancia a la frustracién para la superacién de diversos obstd-
culos. Segtn Azcoaga y Pefia (2008), la motivacién es «lo que hace que un
individuo actte y se comporte de una determinada manera. Indica las causas
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que mueven a una persona a realizar determinadas acciones y persistir en ellas
para su culminacién», comprendiendo que para alcanzar una meta es necesa-
rio trabajar por ello con constante motivacién. Segin Reeve (2010), «la moti-
vacién afecta el inicio, persistencia, cambio, direccién hacia metas y termina-
cién del comportamiento» (p. 4). En la figura 6 podemos ver la autoevaluacién
realizada por 47 nifios mediante el cuestionario.

Figura 6. Autoevaluacion del taller jEn sus marcas, listos, fuera!

Reconozco que todos tenemos formas distintas de pensar, actuar, 6% M 04%
hablar y que todos merecemos respeto 8% T
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respeto las de los demas §é
z " 32%
Reconozco cuando causo dafio a alguien y me esfuerzo por reparar 23% 230,
el dafio p— 1%
- : o
Cuando se me dificulta algo lo intento una y otra vez hasta lograrlo — ot 26%
%
T, 0%
Escucho con atenciéon cuando alguien da una indicacion Jo/é 21% o
%
P 32% 47%
Pienso antes de juzgar a alguien o decir mi opinion 0% 21%
P ; 2%
Identifico qué siento y la forma cémo lo expreso o 1% 1 38%
o
T 53%
Identifico aquello que me motiva en el taller J°/§ 17% =
%
26% 28%
Recuerdo y comprendo la informacion de las actividades = /2% 34%
o
o
m 36%
Mantengo mi atencion en las actividades de clase ﬂ 6% 2 36%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%. 70%
= Muy de acuerdo De acuerdo Ni de acuerdo ni en desacuerdo ®Endesacuerdo  ®Muy en desacuerdo

Fuente: elaboracion propia.

Se observa variedad en las respuestas, siendo muy de acuerdo la opcién
mayoritaria en la mitad de los {tems. En este taller fue necesario replicar
la intervencién generando reflexiones en relacién con la convivencia y el
logro de metas. Se observé la necesidad de promover la persistencia hacia
el logro, mantener la motivacién en el transcurso de los obstdculos y escu-
char al otro.

3.2.5. Taller pedagdgico 5: Conociendo mundos

Genera ambientes propicios para el reconocimiento del otro y la identificacién
de las semejanzas y diferencias a través del juego de roles y la literatura. Para
Garcia y Bermudez (2020) «la educacién inclusiva es entendida como un
enfoque educativo que se basa en la valoracién de la diversidad como elemen-
to enriquecedor del proceso de ensefianza aprendizaje y, en consecuencia,
favorecedor del desarrollo humano» (p. 70). Por tanto, se propician ambientes
inclusivos donde se facilite el didlogo y el reconocimiento a la diversidad,
aprendiendo a aceptar las diferencias desde el respeto y valorar la pluralidad
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como una caracteristica propia del ser humano. Sdnchez (2013) expresa que:
«la interculturalidad permite construir un sistema verdaderamente inclusivo,
donde las diferencias no generen desigualdad y exclusién y mds bien propor-
cionen espacios participativos» (p. 79). En la figura 7 se presentan los resulta-
dos obtenidos mediante la participacién de 16 nifos.

Figura 7. Autoevaluacién del taller Conociendo mundos
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que todos merecemos respeto g
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Cuando se me dificulta algo lo intento una y otra vez hasta lograrlo F : 5

Escucho con atencion cuando alguien da una indicacion %h 3

Pienso antes de juzgar a alguien o decir mi opinion

Identifico qué siento y la forma cémo lo expreso

Identifico aquello que me motiva en el taller 1

lecuerdo y p lai de las i L 3

Mantengo mi atencion en las actividades de clase g

o 2 4 6 8 10 12 14

" Muy de acuerdo De acuerdo ™ Ni de acuerdo ni en "En =Muy en

Fuente: elaboracién propia.

La grifica refleja que la mayoria de los ninos valora la diversidad cultural
que se encuentra en el contexto receptor y que aprende del otro al observar sus
costumbres, comportamientos y creencias, lo que aporta perspectivas diversas
sobre el mundo.

Ahora bien, es preciso comparar los resultados del cuestionario antes y
después de la implementacién de la estrategia pedagdgica. En la figura 8 se
presenta la valoracién realizada por 31 nifios antes de la implementacién de
la estrategia pedagdgica.

La autoevaluacién al final de la implementacién de la estrategia pedagdgi-
ca conté con 97 nifos participantes en mds de tres talleres. Se destaca amplia-
mente la opcién muy de acuerdo, seguida por la opcién de acuerdo en la tota-
lidad de los items, como se observa en la figura 9.
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Figura 8. Autoevaluacion de la actividad focal introductoria
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 9. Autoevaluacion después de la implementacion
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Fuente: elaboracién propia.

En adelante, se precisa un andlisis comparativo del comportamiento de los
ftems relacionados con las categorias, antes y después de la implementacién
de la estrategia pedagdgica, respecto a la opcién muy de acuerdo, y se muestra
el avance alcanzado.
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Tabla 3. Comparativa entre los items de las competencias socioemocionales

i Antes de la Después de la

Items implementacion implementacion Avance
Identifico aquello que me motiva en 54.80% 85.70% 30,90%
el taller
Identifico qué siento y como lo expresé 41,90% 72,50% 30,60%
Reconozco cuando causo dafo a
alguien y me esfuerzo por reparar el 29,00% 93,40% 64,40%
dafo
Cuando se me dificulta algo lo intento 58,10% 85.70% 27.60%

una y otra vez hasta lograrlo

Fuente: elaboracion propia.

La tabla muestra un aumento en los porcentajes de cada uno de los {tems,
demostrando que la implementacién de la estrategia pedagégica Uniendo
Fronteras, al generar momentos de interaccién, promueve la comunicacién
asertiva, la identificacién de emociones y el reconocimiento de la motivacién
como fuente de aprendizaje. Para el Ministerio de Educacién Nacional (2017)
las competencias socioemocionales «forman nifios, nifias y jovenes responsables
con sus propias vidas, que persistan en la consecucién de sus suefios y metas,
que se ocupen de construir relaciones positivas con los demds» (p. 5).

Tabla 4. Comparativa entre los items de los dispositivos basicos de aprendizaje

) Antes de la Después de la

ltems implementacion implementacion Avance
Escuchg con a_tc,ent:lon cuando alguien 64.50% 85,70% 21.20%
da una indicacion
Recuerdoly_ comprendo la informacién 38,70% 62,70% 37.30%
de las actividades
Mantengo mi atencion en las activi- 58.10% 91.20% 33,10%

dades de clase

Fuente: elaboracién propia.

Se aprecia un avance en todos los items vinculados con los dispositivos
bdsicos de aprendizaje, al propiciar circunstancias en las cuales se interactuaba
con otros actores retomando y analizando las vivencias en tiempo pasado o
presente en un contexto determinado, construyendo relaciones y asimilaciones
desde las experiencias de vida, resaltando la importancia de estar presentes en
las relaciones intrapersonales e interpersonales. Para Azcoaga (1979):

Los dispositivos bdsicos del aprendizaje son aquellos elementos que dominan
el proceso mismo del aprendizaje: la motivacién, la atencidén, la memoria y la
actividad sensoperceptiva [...] se correlacionan intimamente con comporta-
mientos sociales y se organizan a lo largo del desarrollo infantil. (p. 6)
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Tabla 5. Educacion inclusiva e intercultural

Antes de la Después de la
Items implementacion  implementacion Avance

Reconozco mi cultura, mi pafs, mis
costumbres, mis creencias y respeto 48,40% 91,21% 42,81%
las de los demas

Reconozco que todos tenemos formas

distintas de pensar, actuar, hablar 54,80% 92,31% 37.51%
y que todos merecemos respeto
Pienso antes de juzgar a alguien
o decir mi opinién

25,80% 89,00% 63,20%

Fuente: elaboracién propia.

De igual manera, se aprecia un avance en todos los items relacionados con
las categorfas de interculturalidad y la educacién inclusiva, que se constituyen
en los pilares que orientan la accién pedagdgica de Uniendo Fronteras, consi-
derando que la migracién como fenémeno de movilidad humana es un dere-
cho. De acuerdo con Baena y Cardona (2021):

Es pertinente entendernos como una sociedad comunitaria, sin fronteras que
nos dividan, e integrar el sentido de la historia de un modo critico, a modo de
cerrar brechas de desigualdad entre pobladores del territorio, sin distincién de su
condicidn social, econémica y cultural.

Por ende, propiciar en los nifios espacios de reconocimiento de si mismos
y de los demds a través de juegos de rol, competencias, dramatizacidn, pldstica
y escucha activa favorecid la comprensién de las distintas formas distintas de
pensar, actuar y hablar, y facilité que se entendiera que todos merecemos res-
peto y que las palabras, las opiniones o los juicios que se emiten ejercen un
impacto en los demis.

4. Conclusiones

Este estudio fenomenolégico permitié establecer que los cambios abruptos en
la vida de los nifios durante el proceso migratorio afectan al desarrollo de los
procesos cognitivos y a las competencias socioemocionales, y que la estrategia
pedagégica Uniendo Fronteras es una propuesta innovadora que brinda herra-
mientas para mejorar los procesos cognitivos y las competencias socioemocio-
nales infantiles, lo que se observé en la mejora de los procesos de percepcidn,
atencién y memoria, asf como en la interaccién consciente entre los alumnos,
y que se reflejé en la autoevaluacién a través del cuestionario.

Se establece relacién entre las categorias de educacién inclusiva e intercul-
turalidad a partir del reconocimiento de la diversidad cultural representada en
cada ser humano y la aceptacién del otro a partir del valor de la diferencia, lo
que permite establecer relaciones armdénicas entre los nifios de las dos nacio-
nalidades, reduce el impacto del proceso migratorio y mejora la convivencia
en la cotidianidad del contexto receptor.
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Uniendo Fronteras es una estrategia pedagdgica que ha sido adoptada por
la Cruz Roja Colombiana, Seccional Santander, como parte de las estrategias
del programa de atencién humanitaria y que puede ser implementada con
nifios migrantes de diversos contextos.
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Resumen

La valoracién de la experiencia del estudiante en la escuela a través de sus juicios cogni-
tivos y sus afectos, o su percepcién sobre su funcionamiento positivo y sus relaciones
con otros influyen en su bienestar escolar. El objetivo de este estudio fue conocer los
aspectos que producen bienestar escolar al alumnado. Se realizé un estudio cualitativo
con enfoque fenomenolégico para indagar en la experiencia de 302 estudiantes de Edu-
cacién Primaria que respondieron al Cuestionario Abierto de Bienestar Escolar (CABES).
La informacidn se analizé inductivamente mediante un proceso ciclico obteniendo cua-
tro categorfas: proceso de ensefianza-aprendizaje, espacios y tiempos escolares, relaciones
y emociones. Destacé la relevancia otorgada a las relaciones entre iguales y con el pro-
fesorado, la demanda de mejoras en la ensefianza (aprendizaje cooperativo, basado en el
juego), la gestion del tiempo (de estudio, libre) y el acondicionamiento del centro y del
aula. Primaron las emociones positivas frente a las negativas, sobre todo la felicidad y la
alegria, aunque también aparecieron frecuentemente aburrimiento y tristeza. Este estu-
dio contribuird a construir un instrumento para medir el bienestar escolar a partir de las
categorfas y de los c6digos basados en la valoracién cognitiva y afectiva de las experien-
cias del alumnado durante su jornada escolar.

Palabras clave: bienestar escolar; escuela; primaria; investigacion cualitativa; percepciones
de los nifios

Resum. E/ benestar escolar des de ['experiéncia de l'alumnat d'educacid primiria

La valoracié de I'experiencia de 'estudiant a I'escola a través dels seus judicis cognitius i els
afectes, o la percepcié que té sobre el seu funcionament positiu i les seves relacions amb uns
altres influeixen en el seu benestar escolar. L’objectiu d’aquest estudi va ser congixer els
aspectes que produeixen benestar escolar a 'alumnat. Es va realitzar un estudi qualitatiu
amb enfocament fenomenologic per indagar en I'experiéncia de 302 estudiants d’educacié
primaria que van respondre el Qiiestionari Obert de Benestar Escolar (CABES). La infor-
maci6 es va analitzar inductivament mitjangant un procés ciclic i se’n van obtenir quatre
categories: procés d’ensenyament-aprenentatge, espais i temps escolars, relacions i emocions.
En va destacar la rellevancia atorgada a les relacions entre iguals i amb el professorat, la
demanda de millores en 'ensenyament (aprenentatge cooperatiu, basat en el joc), la gestié
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del temps (d’estudi, lliure) i el condicionament del centre i 'aula. Hi van prevaler les emo-
cions positives enfront de les negatives, sobretot la felicitat i alegria, encara que sovint
també hi van apareixer 'avorriment i la tristesa. Aquest estudi contribuira a construir un
instrument per mesurar el benestar escolar a partir de les categories i dels codis basat en la
valoracié cognitiva i afectiva de les experiencies de 'alumnat durant la seva jornada escolar.

Paraules clau: benestar escolar; escola; primaria; recerca qualitativa; percepcions dels nens

Abstract. Wellbeing at school in the experience of primary school children

School children’s assessment of their experience in school through their cognitive opinions
and their emotions, and their perception of their positive functioning and their relation-
ships with others, have an impact on their educational well-being. The aim of the present
study was to understand the elements that lead to school children’s wellbeing at school. A
qualitative study with a phenomenological approach was carried out to analyse the expe-
riences of 302 primary school children, who filled in an open-ended questionnaire on
well-being at school. The information was analysed inductively through a cyclical process
that generated four categories: the teaching-learning process, school spaces and times,
relationships, and emotions. The importance given to relationships with peers and with
teachers, the demand for improvements in teaching (cooperative learning, play-based learn-
ing), time management (study time and free time) and the school and classroom environ-
ment stood out. Positive emotions predominated over negative ones, especially happiness
and cheerfulness, although boredom and sadness also appeared frequently. This study will
contribute to the construction of an instrument to measure well-being at school based on
the categories and codes extracted from the students’ cognitive and emotional evaluation
of their experiences during their school day.

Keywords: school wellbeing; school; primary; qualitative research; children’s perceptions
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1. Introduccién

En el contexto escolar el alumnado se enfrenta a multlples experiencias que
repercuten en su bienestar. Estas son evaluadas a través de sus juicios cogniti-
vos (satisfaccién escolar) y de su experiencia afectiva (afecto positivo y negati-
vo) (Tian, 2008, citado en Yi et al., 2020), o a través de la suma de factores
del contexto escolar y de las necesidades y de las expectativas personales hacia
la escuela que configuran su estado emocional positivo (Pietarinen et al.,
2014). El bienestar escolar se refiere, también, a la bisqueda del desarrollo
éptimo (Goldberg et al., 2019) y de un funcionamiento positivo (Ryff, 1989,
citado en Blaskova y McLellan, 2018) «que abarca la autoestima positiva,
el dominio del entorno circundante, las relaciones de calidad con los demds, el
crecimiento y desarrollo continuos, la vida con propésito y la capacidad de
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autodeterminacién» (Ryff'y Keyes, 1995, p. 724), asi como las percepciones
individuales sobre la calidad de las relaciones con los demds (Keyes, 2006). De
ahf la relevancia de identificar a qué alude el alumnado cuando habla de sus
experiencias escolares tomando como punto de partida la repercusién social
sobre el bienestar escolar, entendido como aquellas relaciones que se establecen
entre las personas que forman parte de ese entorno (Blaskova y McLellan,
2018; Ryan y Deci, 2000), como son sus iguales en la clase o en el colegio en
general y su profesorado.

Alumnado y docentes tienen un rol fundamental en el aula, lugar en el que
pasan mds tiempo. Barret et al. (2015) consideran que caracteristicas del espa-
cio fisico del aula como, por ejemplo, la luz natural, los bajos niveles de ruido,
la buena temperatura y el aumento moderado de ventilacién, pueden ejercer
un impacto en el rendimiento académico, la salud y el bienestar del alumnado.
En cuanto a las interacciones en la clase, Hamre y Pianta (2007, citado en
Pianta y Hamre, 2009) destacan el apoyo emocional e instruccional, junto con
la organizacién del aula que hace el docente. El apoyo emocional incluye el
clima positivo (relaciones, afecto, respeto, comunicacién), el clima negativo
(castigos, sarcasmo/falta de respeto, negatividad), la sensibilidad (conciencia-
cién, capacidad de respuesta, actuacién ante los problemas, comodidad) y la
consideracién de la perspectiva del estudiante (flexibilidad, autonomia, expre-
sién del alumnado). El apoyo instruccional hace referencia al desarrollo de
conceptos (andlisis/razonamiento, creatividad, integracién), la calidad de la
retroalimentacién (ciclos de retroalimentacidn, estimulo de las respuestas,
aumento del rendimiento) y el modelado del lenguaje (conversacién, lengua-
je abierto y avanzado, repeticién/ampliacién). La organizacién del aula integra
la gestién del comportamiento (expectativas claras, proactividad, reorienta-
cién), la productividad (mdximo aprovechamiento del tiempo, rutinas y tran-
siciones eficientes) y los formatos de aprendizaje diddcticos (variedad, fomen-
to del interés, claridad, enfoque atractivo). Emmer y Stough (2001, p. 103)
definen la gestién del aula como «las acciones realizadas por el profesor para
establecer el orden, involucrar a los alumnos o conseguir su cooperacién».
Segin Van Petegem et al. (2007), el bienestar del estudiantado aumenta cuan-
do su maestro es lider, servicial y amigable; de hecho, concluyen que el bien-
estar del alumnado es notablemente bajo cuando percibe al profesorado como
inseguro e insatisfecho.

La vida escolar del estudiante se extiende a otros espacios del centro, de
forma que sale de un territorio mds controlado a otros en los que tiene que
enfrentarse a personas, dindmicas, etc. menos conocidas y donde pueden sur-
gir problemas de convivencia o, incluso, acoso que puedan generar inseguridad
y malestar. Félix et al. (2008) observan que el 29% de los actos violentos se
producen en el patio; el 26% en el aula (sobre todo, en los cambios de clase y
cuando no hay supervisién), y el 22% en los alrededores del centro.

Todo lo anterior puede estar condicionado por la etapa educativa, pues las
experiencias que viva el alumnado en Educacién Primaria marcardn los afios
posteriores, por lo que se debe prestar atencién a su bienestar escolar en este
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periodo (Tian et al., 2019). Diversas investigaciones cualitativas han estudia-
do el bienestar escolar mediante consignas ofrecidas a estudiantes de esta etapa
identificando aspectos positivos para el bienestar del alumnado (figura 1).

Figura 1. Tematicas presentes en estudios cualitativos sobre bienestar escolar en Educacion

Primaria

ESTUDIOS EJomplo de consigna TEMATICAS CONDICIONANTES DEL BIENESTAR ESCOLAR
Ped .. Recursos de apoyo para el aprendizaje, zonas de descanso en el aula, aprendizaje practico,
edagogia divertido, opinar sobre lo que se quiere aprender, profesores que ensenen bien.
ERBTOIESEslT Seguro (emocional y fisico), feliz, divertido, pacifico, con espacios naturales, deportivos y
Simmons et al. Imagina una de relajacion, luminosos y decorados.
(2015) escuela ideol — Entre iguales y con adultos afectuosas, respetuosas, sin conflictos, apoyo emocional, sin
acos0, inclusion, confianza.
Oportunidad para opinar  Sobre con quién sentarse en clase, eleccion del profesorado, funcionamiento dela escuela,
contenido de aprendizaje.
Thomas etal. Qué entiendes por ser Ser feliz, amado, cuidado, seguro, valiente, sano, ser visible, no se ignorado.
(2016); Powell et al. bienestar escolar ThET Igualdad, voz, confianza en uno mismo y en los demds, respeto, apoyo de los demds, buenas
2018) amistades, privacidad y derechos.
n Conteto relacional:famila afectuosa, buenos amigos, profesores atentos y una escuela segura y
lacer solidaria. Ser reconocidos, estar atendidos y cuidados, ser respetados, valorados.
. Liberacién de lo normativo No estar muy vigilados ni controlados, ser mas libres. Profesorado no autoritario y sin mucho
Ramirez-Casasdel ~ Ove sivacioneste — . . poder.
Valley Alfaro-Inzunza agrodony R““;‘,’fmos s que conoce a st e interesa y respeta los ritmos de aprendizaje.
(2018) deloewperiencioenlo X e v docont Profesorado que deja participar, que incluye pricticas pedagdgicas como juego y baile.
escuela EMES: m‘fmg:;uvs‘ OCEN(ES Pedagogia divertida, cercanay amable. Relaciones cercanas con el alumnado.
. Profesorado positivo, justo, amable, que escuche y acepte el punto de vista del alumnado, dedique
Relaciones con el profesorado  tiempo suficiente a explicar, le ayude a ser competente, trate a todos igual, sobre todo al evaluar.
Stasulane (2017) No se ofrecen Relaciones con iguales Rlelaciones positivas con iguales, pasar tiempo juntos, ser aceptados, clase amistosa, unida,
alegre.
consignas
Aprendizaje Entormo de aprendizaje positivo con ias desafi y
P! ) aprender cosas nuevasy atiles para el futuro, divertido.
Exi lar, feedback.
Cémo te sientes en — - quek | imi y socializacié Stica, respetar opinion.
Huynh y Stewart- cuanto a tus Agente d fianza de habili 1 i el futuro, buenas relaciones profesorado-
Tufescu (2019)  experiencias escolares Rol del profesorado alumnado, proporcionar formas creativas de aprender (juego, escuchar y tener en cuenta sus
ideas y preocupaciones, ser comprensivos, pacientes, apoyar.
. Partlcgzaclén activa, fisicas, juegos, aprendizaje de habilidades icativas, clases
Qué hace que te Entorno deap J) fuera del ent colar, zaje en Erupos pequenos, contactos individuales con el
Kutsar etal. (2019) P —— profesorado, mentoria de nifios mas pequefios.
sientos bien en la NESUE listD. Comedores para pasar tiempo juntos y divertirse.
escuela Ambiente social Amistades.
Como experimentas Estar juntos: Conectar, jugary hacer amigos, inclusién en el grupo, sentirse cuidados y cuidar a los
Clarke y Platt (2023) "’Z’“‘:';’;;”’ faescuclo  Sentirse bien, felaciones  gemss, efecto doming (sentirse bien cuands 1os demas o i,
¥ qué significa pora ti imi érmi igiosdel

Hacerlo bien Buen feedback positi al hacer bien las cosas.

ir bien en la escuela

Fuente: elaboracién propia.

En los estudios presentados en la figura 1, el alumnado también expresa
su malestar en la escuela ante ciertas actitudes docentes como, por ejemplo,
irritabilidad, exceso o falta de disciplina (Kutsar et al., 2019), gritar por cosas
menores (dejarse libros en casa, no finalizar los deberes), falta de comprensién
(Stasulane, 2017), preocupacién o apoyo (Clarke y Platt, 2023). Ademds,
manifiesta insatisfaccién cuando no le dejan preguntar ni tomar decisiones,
cuando dudan de su capacidad para seguir las explicaciones en lugar de cues-
tionar la adecuacién de sus métodos de ensefianza o su personalidad, ante la
falta de ética (injusto, diferencia de trato, con preferencias, prejuicios) (Kutsar
etal., 2019) o el uso del tiempo libre como sancién punitiva (Clarke y Platt,
2023). Afirma, también, que un exceso de deberes implica menos ocio, espe-
cialmente los fines de semana (Kutsar et al., 2019), pudiendo concebir la
escuela como un organismo de disciplina y castigo (Stasulane, 2017).

Otros obstdculos se refieren a sentirse acosado, aislado o excluido, ser obje-
to de burlas, apodos desagradables, insultos y/o amenazas (Clarke y Platt,
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2023; Huynh y Stewart-Tufescu, 2019; Kutsar et al., 2019; Stasulane, 2017),
obtener malos resultados académicos, presién por los exdmenes, aburrimiento
y desinterés por las materias (Kutsar et al., 2019; Stasulane, 2017), no sentir-
se bueno en determinadas asignaturas (Huyhn y Stewart-Tufescu, 2019), fra-
casar ante los demds, no cumplir las expectativas de los iguales o compararse
con quien lo hace todo bien (Clarke y Platt, 2023).

En cuanto a las emociones, el alumnado describe su escuela ideal como
feliz, divertida y pacifica (Simmons et al., 2015). El bienestar escolar se asocia
con felicidad, amor y confianza, sobre todo en el marco de las relaciones,
refiriéndose a la ausencia de bienestar como a estar triste, infeliz, malhumora-
do, aburrido y solitario (Powell et al., 2018) y, de forma especifica, a tristeza,
decepcién y humillacién cuando fracasa académicamente, se publican las califi-
caciones y es objeto de comparacién entre iguales (Clarke y Platt, 2023).

Atendiendo a la diversidad de elementos que pueden contribuir a la expe-
riencia del alumnado en la escuela, se planteé como objetivo conocer cudles
son los aspectos que considera que le producen bienestar escolar. El propésito
final fue extraer, mediante un andlisis inductivo, las principales categorias y
cédigos que orienten, en una fase posterior, la construccién de un instrumen-
to de medida del bienestar escolar a partir de la valoracién de las experiencias
del alumnado durante su jornada en el colegio.

2. Método

Se realizé una investigacién cualitativa con enfoque fenomenoldgico, que per-
mitié explorar los elementos que influyen en el bienestar escolar desde la
experiencia del alumnado de Educacién Primaria, mediante la descripcién de
sus vivencias en su ambiente natural: el centro educativo (Creswell y Creswell,

2018).

2.1. Participantes

En el andlisis participé alumnado de siete centros publicos de Educacién
Infantil y Primaria de la provincia de A Corufia. Concretamente, colaboraron
302 estudiantes de la etapa de Educacién Primaria, de los cuales el 47%
(n = 142) fueron varones y el 52,6% (7 = 159), mujeres, de entre 6 y 12 afios
(M =9,41; D.T' = 1,86). La muestra se distribuyé entre los seis cursos de la
etapa, con mayor presencia en el dltimo ciclo. Cursaba primero un 4,3%
(n = 13); segundo, un 8,9% (n = 27); tercero, un 19,5% (7 = 59); cuarto, un
15,2% (n = 46); quinto, un 13,2% (7 = 40), y sexto, un 38,7% (n = 117). Se
utilizé un muestreo de conveniencia (Flick, 2004).

2.2. Instrumento

Se aplicé el Cuestionario Abierto de Bienestar Escolar (CABES) (ver anexo)
para la recogida de los testimonios del alumnado, disefiado por las autoras a
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partir de una revisién de la literatura y empleado en investigaciones previas
(Enriquez et al., 2022; Requejo et al., 2022). En primer lugar, se formulé una
pregunta abierta genérica sobre qué significaba para el alumnado estar bien en
la escuela. Con el fin de lograr una mayor concrecién, se propusieron nueve
preguntas adicionales para que este centrase su atencién en aspectos que
podian influir en su bienestar escolar (profesorado, grupo de iguales, centro y
aula, familia y él mismo). Finalmente, se le pregunté sobre las emociones que
le suscitaba la escuela. Con este formato abierto se pretendié profundizar en
los aspectos que influfan sobre el bienestar escolar del alumnado, sin la inten-
cién de disponer de una estructura preestablecida para la categorizacién pos-
terior, considerando la escasez de investigaciones que han explorado su per-
cepcién sobre el entorno escolar, confiando en este como principal
informante (Huynh y Stewart-Tufescu, 2019).

2.3. Procedimiento

En primer lugar, se contacté con los centros educativos, mediante correo elec-
trénico, para facilitar informacién sobre los objetivos del estudio y solicitar su
colaboracién. Una vez aceptada su participacidn, se emplearon diferentes pro-
cedimientos de aplicacidn del cuestionario CABES adaptados a la edad de los
participantes. Esto es, al alumnado de primer ciclo de Educacién Primaria se
le administré en formato papel y con presencia de las investigadoras y del
profesorado tutor para responder a sus dudas, y al de segundo y tercer ciclo,
virtualmente, dentro del horario escolar, previo envio de los enlaces al profe-
sorado para su cumplimentacién dentro del aula.

2.4. Andlisis de datos

Se basé en un proceso ciclico organizado en tres tareas: reduccién de datos,
disposicién y transformacién, y obtencién y verificacién de conclusiones
(Rodriguez Gémez et al., 1996), con el soporte del software MaxQDA Pro
2022. En cada tarea se realizaron diferentes actividades (figura 2). En la pri-
mera, se segmentaron los testimonios de los informantes en unidades, aten-
diendo a un criterio temdtico, se identificaron y se clasificaron las unidades
con un proceso inductivo de categorizacién y codificacién mediante codifica-
cién abierta, axial y selectiva (Flick, 2004) y, simultdneamente, se sintetizé la
informacién y se agrupé en metacategorias. En la segunda, se realizé la dispo-
sicién de los datos en grificos y su transformacién mediante un cambio en el
lenguaje empleado previamente. En la tercera, y dltima, se obtuvieron los
resultados y las conclusiones que se presentan a continuacién.

Durante todo el proceso se sigui6 una estrategia de triangulacién, al par-
ticipar las tres investigadoras en todas las fases con el fin de minimizar sesgos

(Maxwell, 2019).
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Figura 2. Tareas y actividades implicadas en el proceso de analisis de datos

PROCESO GENERAL DE ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

TAREAS | 1 3
REDUCCION . .~ DISPOSICIONY . .~ OBTENCIONY
DEDATOS . TRANSFORMACION .~  VERIFICACION DE
X A CONCLUSIONES

A DE DATOS \
\ : \ !\ Procesopars '
Separaclun de : N e :
Sintesis y Disposicién i ' Verificacién de )/
! conclusiones )

4 ;
\* Transformacién “ i
Y

ACTIVIDADES

Procesos para
alcanzar
conclusiones

OPERACIONES
Fuente: adaptado de Rodriguez Gémez et al. (1996, p. 206).

3. Resultados

La figura 3 sintetiza la estructura resultante del andlisis inductivo, donde el
concepto de bienestar escolar se definié a través de elementos vinculados al
proceso de ensefianza-aprendizaje, la disponibilidad y las caracteristicas de los
espacios y del tiempo libre, las relaciones entre iguales y con el profesorado, y
las emociones. Las relaciones entre categorias y cddigos se representaron

Figura 3. Mapa de relaciones entre los determinantes del bienestar escolar del alumnado
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Fuente: elaboracién propia.
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mediante lineas continuas (categoria-cédigo) y discontinuas (c6digo-c6digo),
cuyo grosor y pauta de discontinuidad evidencia la frecuencia de aparicién en
el discurso del alumnado.

3.1. Proceso de emeﬁanza-aprendizaje

El alumnado manifest6 que estd bien en la escuela cuando aprende («para mi
significa que puedo aprender» [A268]), reconociendo, a su vez, la ensefianza
como la principal competenc1a del docente («Nos ensefian cosas nuevas y nos
educan acerca de qué es lo mds importante» [A185]). Dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje destacd varios elementos que contribuyen y dificultan
su experiencia escolar positiva: la organizacién del trabajo escolar, las metodo-
logfas, los contenidos de aprendizaje, los materiales y recursos diddcticos, y la
evaluacién, asi como la actitud y el comportamiento del docente y su logro
académico (figura 4).

El elemento del proceso de ensefianza-aprendizaje que repercute en su
bienestar escolar mds presente en el discurso fue su logro académico. Aludié a
su compromiso con la tarea, en términos de actitud hacia el aprendizaje y la
constancia («me esfuerzo aunque sea dificil» [A18], «prestar atencién» [A193]).
Ademds, se refirié a la autorrealizacién, entendida como la satisfaccién por el
logro de los objetivos de aprendizaje y por los resultados finales («que las cosas
me salgan bien» [A157], «cuando saco un 10» [A109]), asi como a aspectos
que pueden repercutir negativamente en su autoconcepto académico («no con-
fiar en ti» [A205], «en un examen pienso que voy a sacar buena nota. Me lo
curro en un examen pero saco mala nota» [A152]).

Figura 4. Distribucion de frecuencias de las categorias del proceso de ensefnanza-aprendizaje
que contribuyen al bienestar escolar

Actitud y comportamiento del 20,5% (90)
docente o
Contenidos de aprendizaje _9,1% (40)

Evaluacion ﬂ 1,1% (5)

Logro académico del estudiante 31,2% (137)
Materiales y recursos didacticos 11,4% (50)

Metodologias 9,3% (41)
Organizacion del trabajo escolar 17,3% (76)

o% % 8% 2% 16% 20% 2% 2% 32%

Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto a la organizacién del trabajo escolar, expresé la necesidad de
realizar una adecuada planificacién de los exdmenes y deberes, ya que lo con-
trario le produce malestar emocional y fisico («que nos pongan tres de golpe
me pongo muy nervioso» [A33], «<normalmente algunos los ponen en la misma
semana, y no da casi tiempo para estudiar» [A28], «Reducir el peso de la
mochila. Creo que todo lo que llevamos no es necesario y creo que todos los
alumnos podriamos estar mds cémodos con menos peso» [A17]).

A nivel metodologlco destacé su deseo e interés por el aprendizaje basado
en el juego a través del descubrimiento y la experimentacién («que aprendamos
con juegos me parece un sistema educativo muy importante, porque asf se
aprende de otra manera» [A106], <hacer experimentos... Mds ciencia»
[A264]), y por el aprendizaje cooperativo, que le permite disfrutar de las inte-
racciones con iguales, el aprendizaje grupal y la formacién de nuevas relaciones
(«Poner mds actividades donde todos los de la clase tengamos que hacer una
pifia y pensar como grupo, porque somos compafieros que estamos aprendien-
do lo mismo» [A18], «que los alumnos tengan ratos en los que tienen que
conocer a los demds y preguntarles cosas» [A104]).

El alumnado se refirié a actitudes y a comportamientos del docente, sien-
do la sensibilidad pedagdgica uno de los factores relevantes para su bienestar
en la escuela. Expresé la importancia de recibir explicaciones suficientes,
mostrando paciencia y comprensién («ensefiarme y repetir las cosas que no
entiendo» [A45], «no enfadarse cuando nos equivocamos» [A109]). A su vez,
demand$ atencidn a las individualidades («acostumbrarse y aceptar el ritmo
de cada uno» [A29]), apoyo instruccional para la resolucién de tareas y dudas
(«que me ayuden cuando necesito ayuda o no entiendo algo» [A70]) y moti-
vacién en su proceso de aprendizaje, animdndolo a confiar en si mismo y a
seguir avanzando en su futuro académico («que no nos preocupemos, que nos
lo sabemos en los exdmenes» [A10], «Nos exigen y nos ensefian para que en
un futuro estudiemos para lo que queremos» [A27]). Se reclamé una buena
gestion del aula en el manejo de los tiempos de trabajo («Podrfan dejar tiem-
po libre y lo que ya hacen es dejar dibujar y leer, aunque no sea hora de leer,
para que la gente acabe los ejercicios» [A253]) y una mayor comunicacién entre
el profesorado y la familia («Podria tener un poco mds de comunicacién con
los profesores, creo que asi los padres tienen que saber cémo van sus hijos en
el cole» [A17]).

Demandaron contenidos de aprendizaje nuevos, diversos y miiltiples («apren-
der muchas cosas nuevas» [A170]) e incrementar el nimero de materias o
hacer cambios en las existentes («que hubiera mds asignaturas» [A251], «solo
cambiarfa alguna clase» [A20]).

El docente debe apoyar estos aprendizajes con materiales y recursos diddc-
ticos para mejorar la comprensién y el interés por aprender, destacando el uso
de materiales interactivos y creativos («[...] no solo fichas y fichas o libros digi-
tales y libretas para hacer dictados, algo que nos divirtamos y aprendamos
[A18], «ensefiar mds cosas de las que contienen los libros de texto» [A69]), asi
como salidas fuera del aula (<hacer mds excursiones» [A216]).
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Aunque la contribucién de la evaluacién al bienestar escolar fue escasa-
mente mencionada, se aludié a la complejidad de los exdmenes y de los deberes
mostrando preocupacién por los resultados académicos («tener un examen y
que me salga muy mal o que sea muy dificil» [A10], «hacer fichas féciles»
[A40]) y al deseo de tener una evaluacion justa ([...] te baje la nota por hablar
un poco en clase cuando te rompes la cabeza estudiando tarde y noche para
que después te baje la nota» [A18]).

3.2. Espacios escolares y tiempo libre

El alumnado valoré la contribucién de las caracteristicas de los espacios del
centro y del aula, asi como el tiempo libre en la jornada académica a su bien-
estar en la escuela. La figura 5 representa la proximidad y la ocurrencia entre
c6digos en esta categorfa. La mayor proximidad entre circulos muestra la
presencia de cédigos en un mismo documento (es decir, alusiones de un
mismo estudiante). Se observa proximidad entre el tamario, la estética y el
confort del centro y del aula, asi como una mayor lejania de aspectos como
el recreo y el descanso, el agrupamiento del alumnado, la libertad de movimien-
to y la vigilancia del recreo. Los tamafios de dichos circulos se refieren al
nimero de veces que fueron mencionados, siendo los mds destacados el ma-
710 y el confort del aula.

Figura 5. Mapa de proximidad y ocurrencia de cédigos referidos a espacios escolares y tiempo
libre que contribuyen al bienestar escolar
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Destaca la contribucién del espacio del aula al bienestar del estudiante. Se
demandé que fuera confortable, esto es, acogedora y con un buen ambiente,
con mobiliario en buenas condiciones (mesas grandes, sillas mds cémodas, mds
estanterfas), una adecuada iluminacién (muchas ventanas que permitieran
tener luz del sol, mejor luz), temperatura y calidad del aire (caliente, aireada,
fresca) y acustica (sin ruido, silenciosa). Este confort puede derivarse de un
adecuado wmmario del aula (espaciosa, grande y amplia) y de la estérica (deco-
racién de las paredes, un mobiliario mds actual, adornos, limpieza). A nivel de
organizacion se aludié al agrupamiento del alumnado demandando poder deci-
dir sobre ello («en grupos» [A27], «estar con una pareja» [A179], «dejarnos
sentar a nuestro gusto» [A191]). Ademds, comentaron que les gustarfa poder
tener mayor libertad de movimiento para «levantarme y hablar con mis com-
pafieros» [A49].

En cuanto al espacio del centro, se demandé confort (c6modo, acogedor,
agradable) y «buenas instalaciones» [A159] para su disfrute y proteccién,
haciendo mencién a la luminosidad, la temperatura y la actstica («<Me gusta
mi cole, pero cuando llueve no podemos salir porque no tenemos patio cubier-
to» [A53], «espacios con mucha luz y poco frio» [A148], «que no haya tanto
ruido en el pasillo» [A127]). En términos estéticos se refirieron a la limpieza,
el cuidado y el orden, asi como a la decoracién (p. ¢j., mds colorida o con
colores llamativos, con pinturas, alegre), valorando positivamente que la escue-
la sea nueva («Me gusta porque es un colegio nuevo» [A42]) y «de buena
calidad» [A262]. En cuanto al ramafio, demandaron que fuera mds grande,
con espacios de juego al aire libre y una reduccién de la ratio de estudiantes
(«deberia ser un poco mds grande para poder jugar a mds deporte» [Al],
«menos nifios» [A24]).

Con respecto al tiempo libre, se reclamé mds tiempo de descanso en la
escuela, en recreos o entre clases, y fuera de la misma («mds horas de recreo,
porque el tiempo pasa volando» [A169], «que no mandasen tantos deberes en
festivos» [A31]). Ademds, hizo énfasis en la vigilancia del recreo («Que los
profesores se fijaran mds en lo que sucede en el recreo» [A116]).

3.3. Relaciones en el espacio educativo

Con respecto a la relacién entre docente y estudiante (figura 6), el aspecto mds
demandado fue el respero, entendido como la amabilidad y el buen trato, la
comprensién y la escucha activa («que los profes sean amables y buenos»
[A164], «que me traten bien» [A174], «no gritarme» [A298], «ser comprensi-
vos» [A198], «Que nos tomen en cuenta» [A32]). Destacaron la relacién de
cercania, como una figura a la que acudir y con la que se sientan a gusto
(«hablar conmigo» [A105], «preguntar si estds bien cuando te notan triste»
[A111], «estoy a gusto con mis profes» [A67]). Ademds, se demandé justicia
en el traro atendiendo a la pertinencia de las sanciones, a su tipologia y a que
no existiera un trato preferente («refiir a los que se portan mal» [A1], «Que me
culpen de algo que no he hecho» [A47], «que no hagan tantos castigos grupa-
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Figura 6. Distribucion de frecuencias de los cédigos referidos a la contribucion de la relacion
entre docente y estudiante al bienestar escolar

emocional 13% (31)

Justicia en el trato‘ 15% (35)
Respeto 38% (90)
Valoracion positiva 6% (14)
0% 4% 8% 12% 16% 20% 24% 28% 32% 36% 40%

Fuente: elaboracién propia.

les» [A209], «no privarnos de nuestro descanso de recreo como castigo» [A64],
«no tener manfas a algunos alumnos, o favoritismos» [A115]). A todo ello se
suma el apoyo y la ayuda emocional docente («ayudarme mucho y que me
cuiden» [A149], «para sentirnos bien nos calman o nos tranquilizan» [A163]).
Finalmente, se aludié a cémo la valoracidn positiva de sus docentes contribuye
a su bienestar escolar, alejada de comparaciones e infravaloraciones («decir a
menudo las cosas buenas» [A244], «no [...] nos compare a unos con otros»
[A64], «no infravalore a sus alumnos y que se porten bien con sus alumnos»
[A59]. En definitiva, una buena relacién entre el profesorado y el estudiante
contribuye a convertir el centro educativo en algo «parecido a una familia, las
profes nos conocen, se preocupan por nosotros...» [A98].

En las relaciones entre iguales (figura 7), uno de los ejes principales del
bienestar del estudiante en la escuela fue la ausencia de conflictos, entendida
como un comportamiento adecuado («que los nifios se porten bien» [Al],
«menos vocabulario malo, menos insultos y menos vocabulario de tacos»
[A160]). Hubo numerosas referencias al deseo de erradicar situaciones de
acoso, violencia y abusos aludiendo, también, a cémo pueden evitarlo («Un
colegio donde no haya violencia, bullying ni abuso» [A269], «ignorar a los que
no me convienen» [A8]). Ocasionalmente, mostraron preocupacién por el
dafo a terceros («Que no empiecen peleas ni que abusen de los demds» [A70]).
Se reclamé llevarse bien («Llevarme bien con mis companeros. Me parece fun-
damental esto, porque son con los que mds tiempo paso» [A27]), un trato de
respeto y cordialidad («el respeto de todos, seas como seas» [A8], «que la gente
sea amable» [A32]), asi como empatia («Podrian intentar ponerse en el lugar
de otra persona para que vean lo que le estd pasando a ella» [A17]). Ademds,
se aludié al apoyo y a la ayuda como un elemento de proteccién frente a situa-
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Figura 7. Distribucion de frecuencias de los cédigos referidos a la contribucién de la relacion
entre iguales al bienestar escolar
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ciones de violencia o acoso, de aislamiento o exclusién y para la resolucién de
problemas personales y académicos («protegerme de los abusones» [Al],
«intentar que nadie se sienta solo o excluido en el recreo ni en clase» [A63],
«resolver mis problemas o pedir ayuda a otras personas» [AG], «<me ayuda a
hacer los deberes y entender los deberes» [A147]). Se resalt6 la amistad desta-
cando los momentos de ocio y diversién mediante el juego («Para mfi estar bien
en el colegio es tener amigos con quienes hablar» [A205], «jugar a juegos todos
juntos en el recreo» [A30]).

3.4. Emociones que trasmite la escuela

El alumnado destacé las emociones positivas que le transmite la escuela por
encima de las negativas (figura 8), afirmando sentirse «contenta y que tengo
ganas de empezar una semana escolar» [A156] y que «tengo suerte de poder
ir» [A46]

Expresé emociones positivas como la felicidad y la alegria, la diversién, la
comodidad, la tranquilidad, el entusiasmo y, en menor medida, la seguridad,
el agrado y la pasién o el amor. Vinculd estas emociones positivas a sus inte-
racciones con iguales y con el profesorado («significa sentirme a gusto con mis
compafieros y mis profesores» [A59]). En el lado opuesto expreso emociones
negativas, como el aburrimiento, la tristeza o el cansancio, asi como el miedo,
sobre todo a ser sancionado («A veces me da miedo ir porque me rifien cuan-
do me corrigen los errores» [A2]) o a no ser aceptado por los iguales («a veces
siento miedo por si se rien de mi por algo que quiero decir» [A270]); la ansie-
dad e incluso la angustia, lo que desencadena «tensién y ganas de llorar»
[A192]. Ocasionalmente, aludié a la ira, la frustracidn, la desconfianza y el
desagrado.



250 Educar 2024, vol. 60/1 P. Mendiri; N. Rebollo-Quintela; L. Losada-Puente

Figura 8. Emociones positivas y negativas atribuidas a la experiencia escolar
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4. Discusién y conclusiones

El presente estudio ha permitido conocer los elementos que influyen en el
bienestar escolar del alumnado en Educacién Primaria, en consonancia con
investigaciones internacionales, y ha evidenciado que, con independencia del
lugar, existen muchos puntos en comdn.

Si hay un determinante que prevalece es la relacién positiva, afectuosa,
respetuosa, sin conflictos, etc., entre iguales y con el profesorado (Clarke y
Platt, 2023; Huyhn y Stewart-Tufescu, 2019; Kutsar et al., 2019; Powell et
al., 2018; Ramirez-Casas del Valle y Alfaro-Inzunza, 2018; Simmons et al.,
2015; Stasulane, 2017; Thomas et al., 2016). Tener una persona de referencia
a la que pueda expresar sus necesidades y que lo ayude le genera bienestar; de
ahi la importancia de sentirse parte del grupo y disfrutar con sus iguales y que
su interaccién con el profesorado sea positiva, tanto desde el punto de vista
académico como personal. De hecho, coincidiendo con Simmons et al. (2015)
y Powell et al. (2018), el dmbito de las relaciones satisfactorias es el que mds
se asocia a las emociones positivas (felicidad, alegria, amor, diversién, etc.),
aunque cuando son problemdticas pueden generar emociones negativas como
el miedo. Tal es su relevancia que la legislacién educativa reconoce la figura
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del coordinador de bienestar y proteccién en los centros educativos espafoles
(Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo de educacidn, art. 124, apart. 5).

La demanda de un aprendizaje cooperativo y basado en el juego coincide
con el reclamo de una pedagogia o un aprendizaje prictico, creativo y diver-
tido (Huynh y Stewart-Tufescu, 2019; Ramirez-Casas del Valle y Alfaro-Inzun-
za, 2018; Simmons et al., 2015; Stasulane, 2017) y organizado en grupos
pequefios (Kutsar et al., 2019). Considera importante el aprendizaje de
muchos y nuevos contenidos (Stasulane, 2017) y demanda salir del aula o del
centro para complementar los aprendizajes (Simmons et al., 2015). Reclama
explicaciones claras del docente y que emplee el tiempo necesario sin enfadar-
se si no entiende algo (Ramirez-Casas del Valle y Alfaro-Inzunza, 2018; Sim-
mons et al., 2015; Stasulane, 2017). Ademds, sefiala la importancia de recibir
respuesta para motivarse y animarse; de hecho, reconoce sentirse bien en la
escuela cuando tiene un buen rendimiento o éxito escolar (Clarke y Platt,
2023; Stasulane, 2017).

Por otro lado, reivindica mds tiempo libre, dentro y fuera de la escuela, y
esto, seglin su percepcién, va a depender de la cantidad de deberes que tenga,
sobre todo los fines de semana. Los resultados son similares a los de Kutsar et
al. (2019), que evidencian diferencias en funcién del entorno, de modo que
el alumnado de escuelas rurales no cuestiona los deberes, al tener menos opor-
tunidades de hacer actividades extraescolares y de estar con sus amistades, ya
que no viven cerca. Asi mismo, reclama mds tiempo para estudiar para los
exdmenes y para descansar e interactuar con sus iguales, puesto que su ausen-
cia se considera una fuente de insatisfaccion (Clarke y Platt, 2023; Stasulane,
2017). El discurso del alumnado ha vinculado estos conceptos con emociones,
tanto positivas como negativas, lo que ha abierto una linea de trabajo intere-
sante sobre la relacién entre satisfaccién escolar y afectos. También hay que
considerar la satisfaccién que le transmite el buen acondicionamiento de los
centros y de las aulas con espacios luminosos, decorados y naturales (Barret et
al., 2015; Simmons et al., 2015), por lo que es importante atender a su cui-
dado y mantenimiento.

En definitiva, a partir de esta investigacién y de la informacidn facilitada,
se pretende continuar con el disefio y la validacién de un cuestionario que
permita medir el bienestar escolar entre el alumnado de Educacién Primaria.
Dicho instrumento tendrd en cuenta las categorfas y los cédigos aqui recogidos
por ser las evidencias mds directas de lo que este sefiala que influye en su bien-
estar en la escuela.
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Anexo. Cuestionario Abierto de Bienestar Escolar (CABES)

DATOS PERSONALES

Sexo: () Chico Edad:
() Chica
Curso: Nombre de tu centro educativo:

A continuacién te vamos a hacer una serie de preguntas. Tus respuestas son muy valiosas.
Muchas gracias por participar.

¢, Qué significa para ti estar bien en la escuela?

¢ Qué hace y qué podria hacer tu familia para que estés bien en la escuela?

¢ Qué hacen y qué podrian hacer tus profesores y profesoras para que estés bien en la escuela?

¢Qué hacen y qué podrian hacer tus compaferos y compaferas para que estés bien en la

escuela?

¢ Cbémo es y como tendria que ser tu escuela para que tu estés bien?

¢ Como es y cdmo tendria que ser tu aula (espacio) y clase para estar bien?

¢ Qué haces y qué podrias hacer tu para estar bien en la escuela?

¢ Qué emociones te vienen a la cabeza cuando piensas en la escuela?

¢ Qué es lo mejor 0 mas importante para sentirte bien en la escuela?

¢ Qué es lo peor o qué puede hacer que te sientas mal en la escuela?
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Resumen

Siguiendo el modelo de los curriculos europeos, la reciente ley LOMLOE otorga una
gran importancia a la educacién para el desarrollo sostenible (EDS). En este contexto,
resulta fundamental evaluar la actitud proambiental de los estudiantes. Asf, este trabajo
presenta un estudio cuantitativo transversal que analiza las actitudes medioambientales
de 1.076 alumnos de la Comunidad Valenciana (Espafa), pertenecientes a todos los
cursos de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), mediante el cuestionario ROSE
(Relevance of Science Education). Los resultados muestran una actitud proactiva mode-
rada-baja y una visién escasamente optimista del futuro, con una baja confianza en la
ciencia y la tecnologfa para la resolucién de problemas. Se encuentran diferencias esta-
disticamente significativas entre géneros, que apuntan hacia el cardcter mds ecocéntrico
de las alumnas, pero se descartan diferencias relevantes en el transcurso de los niveles de
la Educacién Secundaria Obligatoria. Este hecho denota el cardcter estdtico de la EDS
en esta etapa académica y apunta a la necesidad de que se produzca una mayor implica-
cién de la comunidad educativa para el desarrollo de estrategias reales que potencien las
actitudes medioambientales deseables en las aulas.

Palabras clave: actitudes del estudiantado; educacién para el desarrollo sostenible; educa-
cién medioambiental; educaciédn secundaria

Resum. Analisi de la competéncia proambiental en els estudiants d'educacié secundaria
obligatoria. Un cas d'estudi en la Comunitat Valenciana

La recent llei LOMLOE confereix una elevada importancia a I'educacié per al desenvolu-
pament sostenible (EDS), com també ho fa el model dels curriculums europeus. En aquest
context, resulta fonamental avaluar 'actitud proambiental dels estudiants. Aixi doncs,
aquest treball presenta un estudi quantitatiu transversal que analitza les actituds mediam-
bientals de 1.076 alumnes de la Comunitat Valenciana (Espanya), pertanyents a tots els
cursos de 'educacié secundaria obligatoria (ESO), mitjangant el qiiestionari ROSE (Rele-
vance of Science Education). Els resultats mostren una actitud proactiva moderada-baixa i
una visié escassament optimista del futur, amb una limitada confianca en la ci¢ncia i la
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tecnologia per resoldre problemes. Malgrat que es troben diferéncies estadisticament signi-
ficatives entre generes que denoten el caracter més ecocentric de les alumnes, es descarten
diferencies rellevants durant el transcurs dels nivells de 'educacié secundaria obligatdria.
Aquest fet manifesta el tret estatic de 'TEDS en aquesta etapa académica i assenyala la neces-
sitat que es produeixi una implicacié més gran de la comunitat educativa al desenvolupa-
ment d’estrategies reals que potenciin les actituds mediambientals desitjables en les aules.

Paraules clau: actituds de 'alumnat; educacié per al desenvolupament sostenible; educacié
mediambiental; educacié secundaria

Abstract. Pro-environmental skills assessment among compulsory secondary education students:
A case study in the Community of Valencia

The recent Spanish law on education (LOMLOE) gives great importance to Education
for Sustainable Development (ESD), following the model of the European curricula. Given
this context, it is essential to assess pro-environmental attitudes among students. This
paper offers a transverse quantitative study analysing the environmental attitudes of 1076
students from the Community of Valencia (Spain) at all levels of compulsory secondary
education, using a ROSE (Relevance of Science Education) questionnaire. The results
show a low-to-moderate pro-active attitude, in conjunction with a barely optimistic view
of the future and limited confidence in science and technology to solve problems. Statis-
tical differences were found between genders, with girls being more eco-minded, but there
were no significant differences between age groups in compulsory secondary education.
This fact highlights the static nature of ESD within secondary school. Therefore, a great-
er involvement of the educational community is needed for the development of real strat-
egies aimed at promoting desirable environmental attitudes in the classroom.

Keywords: students’ attitudes; Education for Sustainable Development; environmental
education; secondary education
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1. Introduccién y objetivos
1.1. Educacion para el desarrollo sostenible y actitudes proambientales

Los problemas a los que se enfrenta la humanidad (el cambio climdtico, la
pérdida de biodiversidad, las diferencias sociales o los conflictos politicos) estin
claramente interconectados. El concepto de desarrollo sostenible, acunado por
primera vez en el conocido informe Brundtland (Naciones Unidas, 1987), se
refiere a un desarrollo que satisface las necesidades de la sociedad actual sin
comprometer las necesidades de generaciones futuras. Generalmente se con-
sidera que la sostenibilidad consta de tres dimensiones interconectadas: la
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social, la medioambiental y la econémica (Purvis et al., 2019). Unicamente
cuando se da una triple convergencia, que no compromete ninguna de las
dimensiones, se tiene una préctica verdaderamente sostenible.

En este contexto, la integracién de la sostenibilidad en los sistemas educa-
tivos es crucial para proteger la salud del planeta. Es necesario que todos los
ciudadanos desarrollen competencias y adquieran los conocimientos, las capa-
cidades y las actitudes para lograr la transicién hacia una economia y una
sociedad mds justas y ecoldgicas. Para promover el aprendizaje de la sostenibi-
lidad medioambiental en la Unién Europea, recientemente se ha desarrollado
el Marco Europeo de Competencias en Materia de Sostenibilidad (Bianchi et
al., 2022), conocido como GreenComp y que incluye la fundamental compe-
tencia 1.3 «Promocién de la naturaleza: Reconocer que los seres humanos
forman parte de la naturaleza y respetar las necesidades y los derechos de otras
especies y de la propia naturaleza con el fin de restaurar y regenerar ecosistemas
sanos y resilientes» (p. 14).

En Espafia también se observa esta preocupacién educativa por la sosteni-
bilidad. La reciente ley educativa LOMLOE (Ley Orgdnica, 2020) incorpora
por primera vez referencias a la educacién para el desarrollo sostenible ya desde
su predmbulo, reconociendo el desarrollo sostenible como uno de los cinco
enfoques clave, junto con la igualdad de género, los derechos de la infancia, la
personalizacién de los aprendizajes y la competencia digital. Del mismo modo,
uno de los ¢jes operativos del Plan de Educacién Ambiental para la Sostenibi-
lidad (2021-2025) del Ministerio para la Transicién Ecoldgica y el Reto Demo-
grifico (MITECO, 2021) supone la integracién de la sostenibilidad en el sis-
tema educativo y formativo.

Por lo demds, la educacién para el desarrollo sostenible (EDS) tiene un
largo recorrido, con diferentes iniciativas internacionales. Su importancia tam-
bién ha sido reconocida por las Naciones Unidas, destacando entre las contri-
buciones mds actuales la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Naciones
Unidas, 2015), desarrollada en los 17 objetivos de desarrollo sostenible (ODS).
La EDS se menciona explicitamente en el ODS 4, en concreto en su meta 4.7,
la cual persigue que todo el alumnado adquiera el conocimiento y las habili-
dades necesarias para fomentar el desarrollo sostenible, entendiendo este como
clave para la consecucién de los 16 ODS restantes.

Sin embargo, en Espafia, la EDS en las etapas preuniversitarias suele ser
tratada como anecddtica y se reserva para actividades puntuales y aisladas del
curriculum académico (Rodrigo-Cano, 2019; Benayas et al., 2017), si bien es
cierto que se espera un cambio tras la completa implantacién de la LOMLOE
anteriormente citada. Para trasladar la ley a las aulas la comunidad educativa
afirma que es necesaria la actuacién desde el 4mbito universitario, a fin de
potenciar la formacién en materia de sostenibilidad de futuros maestros y
profesores (Echegoyen-Sanz y Martin-Ezpeleta, 2021; Sdnchez-Carracedo et
al., 2020). Con todo, la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria sigue
siendo la que garantiza por ley la formacién de la ciudadania y también el
desarrollo de actitudes proambientales.
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1.2. La evaluacion de las actitudes proambientales.
El caso de los adolescentes

Es sabido que las actitudes proambientales pueden predecir las intenciones
que anteceden a las acciones (Levine y Strube, 2012). Por tanto, un incremen-
to en las actitudes proambientales puede derivar en actuaciones mds sostenibles
(Steg et al., 2014). Teniendo en cuenta esta conexién entre actitud y actuacién,
algunos estudios se centran en investigar la causalidad de ese enlace, mientras
otros focalizan en los factores que forjan las actitudes, con la intencién de
desarrollar mecanismos para promover actuaciones mds sostenibles (Casald y
Escario, 2018; Steg et al., 2014)

Conviene tener en cuenta que estas actitudes dependen de diversos facto-
res, como el entorno social, escolar y familiar, la personalidad o los valores
morales (Gifford, 2014). Asi, se han propuesto modelos con el objetivo de
explorar las diferentes dimensiones de que se componen las actitudes
medioambientales, que pueden ser unidimensionales (Dunlap y Van Liere,
1978) o de una compleja escala multidimensional, como la propuesta por
Milfont y Duckitt (2010).

Tomando como base estos y otros modelos psicolégicos (Milfont, 2007),
existen diversos instrumentos para la medida de las actitudes medioambien-
tales. Comtnmente se utilizan técnicas de autoinforme, como cuestionarios,
inventarios y escalas (Milfont y Duckitt, 2010). Algunos de los cuestionarios
mds utilizados son el New Environmental Paradigm Scale en su versién
revisada (Dunlap et al., 2000) o el Environmental Attitudes Inventory (Mil-
font y Duckitt, 2010). De manera general, los resultados apuntan a que los
niveles de preocupacién medioambiental mds elevados corresponden a muje-
res, jévenes y ciudadanos con cierto nivel socioeconémico (Gifford y
Sussman, 2012).

De entre los estudios sobre las actitudes medioambientales son de espe-
cial interés aquellos que tienen como protagonistas a los adolescentes. Se
trata de una poblacién que se encuentra en una etapa educativa prematura,
donde se pueden potenciar mds ficilmente actitudes medioambientales
proactivas, que son las que pueden manifestarse en acciones sostenibles,
tanto en el presente como en el futuro (Vdzquez y Manassero, 2005; Coer-
tjens et al., 2010).

En este contexto cabe resaltar las contribuciones derivadas del proyecto
internacional ROSE, las siglas de Relevance of Science Education, concreta-
mente los {tems dentro de la dimensién «D: Yo y los desafios medioambien-
tales» (Schreiner y Sjoberg, 2004). El proyecto primigenio se llevé a cabo en
mds de 35 paises de regiones diferentes, como Europa, Asia, Africa y Sudamé-
rica. Existen también estudios mds recientes en paises como Finlandia (Uitto
etal., 2011) o Francia (Le Hebel et al., 2014) y también Espana, en las regio-
nes de Murcia (Pérez-Franco et al., 2018) y Baleares (Vdzquez y Manassero,
2005).
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De manera general, en estos estudios se ha demostrado que los adoles-
centes presentan una visién ligeramente optimista y una preocupacién mode-
rada por las cuestiones medioambientales, con diferencias en funcién del
género, seguin la cuestién considerada. Cabe destacar que la mayoria de estos
estudios se han realizado entre los anos 2000 y 2015, focalizdndose princi-
palmente en los dltimos cursos de la etapa de Educacién Secundaria y pre-
dominando una muestra de alumnado de 15 afios. En la actualidad se estdn
desarrollando nuevos estudios con el objetivo de evaluar los posibles cambios
en las actitudes medioambientales derivados de las actualizaciones curricu-
lares y los cambios sociales (Jidesjo et al., 2021; Manassero-Mas y Vdzquez-
Alonso, 2022).

En este escenario es necesario ampliar los estudios realizados en el territo-
rio espafiol, que presentan diferentes concreciones curriculares autonémicas
de la LOMLOE, como el Decreto 107/2022 en la Comunidad Valenciana.
Ademds, es esencial incluir todos los niveles de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, que abarcan edades desde los 12 hasta los 16 anos. Solo asi se podrdn
obtener datos que faciliten la preparacién de una hoja de ruta bien secuencia-
da, con el claro objetivo de potenciar determinadas actitudes medioambien-
tales que asf lo requieran (Mclntyre y Milfont, 2016).

Por tanto, el principal objetivo de este estudio es presentar una perspectiva
actualizada, complementaria y ampliada de las actitudes medioambientales del
alumnado de los cuatro niveles de Educacién Secundaria Obligatoria en la
Comunidad Valenciana, utilizando para su evaluacién el instrumento ROSE.
A partir de este objetivo general, se derivan otros dos objetivos especificos:
a) analizar si existe una mejora en las actitudes proambientales a lo largo de
esta etapa educativa y 4) estudiar la influencia del género.

2. Método
2.1. Participantes

La muestra del estudio estd constituida por alumnado de los cuatro niveles de
ESO perteneciente a cinco centros educativos. Estos centros, dos urbanos y
tres rurales, se encuentran ubicados en diferentes comarcas de dos provincias
de la Comunidad Valenciana. Un total de 1.076 participantes completaron el
cuestionario durante el curso académico 2022-2023. La tabla 1 muestra los
datos sociodemogrificos: un 49% de la muestra corresponde al género feme-
nino (V= 527), y un 51%, al masculino (/V = 549). La distribucién por
edades en cada nivel es la tipica dentro del sistema educativo espanol para los
distintos cursos de ESO.
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Tabla 1. Caracteristicas de la muestra

Edad Género
Curso .
n Media DE n %

F 138 48,1
1.2 282 12,2 0,5

M 144 51,1

F 142 48,8
2.2 291 13,3 0,6

M 149 51,2

F 112 477
3. 235 14,2 0,5

M 123 52,3

F 135 49,6
4.0 268 15,2 0,5

M 133 49,6

DE: desviacion estandar; F: género femenino; M: género masculino.
Fuente: elaboracion propia.

2.2. Instrumento

Para medir las actitudes medioambientales se utilizé el cuestionario ROSE,
desarrollado por Schreiner y Sjoberg (2004). En este estudio se ha utilizado la
seccién «D: Yo y los desafios medioambientales», compuesta por 18 items
(tabla 2) que se valoran utilizando una escala tipo Likert de 4 puntos. Los 14
primeros surgen a partir de los conceptos de alineacién, impotenci