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Presentacid
Educacid, tecnologia i aprenentatge

al llarg de la vida

L’aprenentatge al llarg de la vida és una qiiestié rellevant per assegurar la for-
macié per part de totes les persones, tant joves com adultes, que necessiten
preparar-se per als nous desafiaments que requereix la societat actual, en que
la tecnologia desenvolupa un rol preponderant. Adquirir coneixements, habi-
litats, destreses i actituds és essencial per viure en aquest mén d’interaccions
continues, i és per aixd que aprendre i preparar-se permanentment constitueix
una de les premisses d’aquests temps. D’altra banda, tenir en compte que som
capacos d’aprendre a qualsevol edat i moment de les nostres vides, i no limi-
tar-nos a avancar amb ['ds de la tecnologia, d’'un mitja i d’una eina que ens
facilita 'aprenentatge, és una oportunitat que hem de considerar, a més de ser
conscients que podem créixer a cada moment. El cami és llarg, perd, unit a la
maduresa, la disposicié i la motivacié per aprendre, és possible aconseguir-ho.

Avui dia les organitzacions educatives han de considerar i projectar una
formacié continua que sigui realista i didactica per a totes aquelles persones
que vulguin preparar-se per enfrontar els desafiaments i tenir prou capacitat
per resoldre problemes, des dels més senzills fins als més complexos, atenent
un ventall de possibilitats i consideracions perqué aquestes persones puguin
actuar lliurement d’acord amb les seves necessitats i preparar-se des d’un pla
personal fins a un de professional en les diverses modalitats d’aprenentatge.
Tot i que 'educacié presencial és valorada, la que es realitza en linia i la sin-
cronica han cobrat més importancia després de la pandeémia, de manera que
s’han erigit com a alternatives d’aprenentatge per a persones que no poden
accedir a les aules de manera presencial per multiples motius o dificultats, ja
sigui per llunyania, malaltia o atencions als fills, entre altres qiiestions que ha
d’atendre la ciutadania.

Abordar 'aprenentatge al llarg de tota la vida i I'ts de les tecnologies,
tematica que ha adquirit una gran transcendéncia a nivell mundial i que a més
esta plasmada a 'agenda de les Nacions Unides sota I'Objectiu de Desenvo-
lupament Sostenible 4 (ODS 4) definit per ’Agenda 2030, és molt important
perque els paisos creixin en diferents dimensions, com ara la social, I'educati-
va, 'economica i la politica. Un pais que formuli politiques educatives i que
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brindi als seus ciutadans oportunitats d’educar-se és un pafs que visualitza i
que hi veu més enlla dels grans canvis que es generen i que considera que té
persones preparades i competents de totes les edats, amb prou capacitat per
enfrontar les situacions complexes del dia a dia. L’educacié al llarg de la vida
és un enfocament que reconeix que I'aprenentatge no es limita a cap edat, és
a dir, que compren la infancia, la joventur i I'adultesa, atés que tothom tenim
la possibilitat de formar-nos d’acord amb les propies necessitats, preferencies
i prioritats. Es per aixd que la tecnologia esta al servei de les persones. Per tant,
aquesta premissa de 'aprenentatge al llarg de la vida, juntament amb la usa-
bilitat de dispositius mobils o fixos, plataformes i xarxes, permet que puguem
accedir a la informacié i, per tant, integrar-nos a la societat del coneixement
en variats topics que afavoreixen ampliar els pensaments i la ment, a més de
comprendre perspectives diferents, tant des del punt de vista politic com filo-
sofic o religiés, entre d’altres, i aixd alhora promoura persones amb una men-
talitat oberta, flexible i, per qu¢ no dir-ho, una comunitat focalitzada en un
pensament social i huma.

El monografic «<Educacid, tecnologia i aprenentatge al llarg de la vida»
aglutina nou aportacions relacionades amb aquesta tematica i que aporten
diferents resultats concretats en estudis i investigacions realitzades en diversos
contextos. En general, pretenen aportar una concepcié de I'aprenentatge al
llarg de la vida, amb un replantejament de I'educacié basada en una perspec-
tiva inclusiva, tecnoldgica, centrada en el dialeg i capag de posar en valor sis-
temes formals i no formals d’assegurament dels aprenentatges rellevants més
enlla del sistema escolar.

La primera contribucid, «El lifelong learning com a resposta als reptes de
la revolucié 5.0 dins del marc de 'horitzé 2030», de Pablo Rial-Gonzalez,
de TEUNCET Business School, juntament amb M. Carmen Sarceda-Gorgoso
i Olaya Santamarfa Queiruga, de la Universitat de Santiago de Compostel-la,
versa sobre I'actual revolucié 5.0 basada en la intel-ligencia artificial (IA), que
requereix fer una mirada sobre 'aprenentatge al llarg de la vida. Es per aixd
que aquest treball presenta com a objectiu aprofundir en la formacié perma-
nent (lifelong learning) i en el paper estrategic per afrontar la transicié de la
inddstria 4.0 a la revolucié 5.0 per mitja d’una analisi bibliometrica a Scopus
i WOS. L’estudi conclou afirmant que 'educacié permanent és primordial
per adquirir els coneixements i les aptituds des d’una perspectiva econdomica
i, especialment, considerant la inclusié social de les persones.

El segon article, «La formacié de competencies en inclusié digital en els
graus d’Educacié Infantil i Primaria de les universitats espanyoles: una neces-
sitat encara per cobrir, d’Ivdn Sanz-Benito, José Luis Lézaro-Cantabrana i
Carme Grimalt-Alvaro, de la Universitat Rovira i Virgili, posa el focus a
analitzar en quina mesura s’aborda la inclusié digital a les guies docents dels
graus d’Educacié Infantil i Primaria de les universitats espanyoles. El tema
hi és tractat amb una metodologia d’analisi documental, i els resultats des-
taquen que els curriculums no contemplen un treball seqiiencial de la com-
petencia en inclusié digital. En conclusié, es proposa que als plans d’estudis
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es faci una integracié explicita de la competencia digital docent en els graus
esmentats.

La tercera proposta, «Discursos i percepcions del professorat sobre I'ds dels
mitjans digitals en escoles rurals de dificultat especial», de Cristina Moreno-
Pinillos, Begofa Vigo-Arrazola i Pilar Lasheras-Lalana, de la Universitat de
Saragossa, ens presenta les percepcions del professorat de les escoles rurals
de dificultat especial dintre del context d’Aragé sobre I'is de practiques creati-
ves i inclusives amb mitjans digitals. Assumint els entrebancs que es poden
trobar dins del territori rural respecte a I'escola urbana, com ara la bretxa digi-
tal i les desigualtats d’oportunitats, els resultats de la recerca ressalten aspectes
sobre les practiques amb mitjans digitals, on es considera I'atenci6 als interessos
ialavida de 'alumnat des d’'una perspectiva individual, com també, d’altra
banda, la tendéncia a combinar I's dels mitjans digitals des d’una perspectiva
creativa, més centrada a utilitzar-los de manera instrumental. L’aportacié inci-
deix en la reflexid sobre les politiques i les practiques creatives i inclusives a
través de la tecnologia, aixi com en la importancia de considerar-se dins dels
plans de formacié sobre competencia digital i practiques amb mitjans digitals.

La quarta aportacié, «Competencia digital de les persones orientadores als
centres integrats de formacié professional d’Espanya», d’Esperanza Requejo
Ferndndez, Manuela Raposo-Rivas i José Antonio Sarmiento Campos, de la
Universitat de Vigo, posa el focus en la necessitat actual de tenir coneixements
en competencies digitals per afavorir un desenvolupament actualitzat dins
I'ambit formatiu, principalment a fi que els orientadors puguin exercir funci-
ons mitjangant entorns d’aprenentatge virtual; aixi com en la necessitat de
millorar lorientacié professional de I'alumnat sobre la base de I'actual deman-
da d’ajust continu a les realitats presents amb el canvi constant a 'entorn
laboral. Els resultats indiquen que la majoria dels orientadors dels centres
integrats de formacié professional tenen habilitats digitals a nivell d’usuari, i
que principalment la formacié duta a terme per adquirir aquestes competen-
cies es focalitza bé en la realitzacié de cursos especifics o en la propia iniciati-
va de l'orientador respecte a I'autoformacié. En general, cal oferir programes
de formacié continua per millorar les competencies digitals i promoure la
integracid de recursos tecnologics en I'educacié.

El c1nque article, «Els influencers i el seu paper en I'educacié: una revisié
sistematica», de José-Antonio Martmez-Dommgo José-Marfa Romero-Rodri-
guez, Arturo Fuentes-Cabrera i Inmaculada Aznar-Diaz, de la Universitat de
Granada, aborda la tematica dels influencers explicant com han anat adquirint
una gran rellevancia a la societat actual amb la seva presencia cada vegada més
forta a les xarxes socials. El seu impacte en 'aprenentatge és un fenomen que
no es pot obviar i que s’ha abordat en aquest estudi amb una revisi6 sistemati-
ca. Els resultats revelen que els influencers comparteixen informacié i promouen
educacié en temes especifics. Aixi mateix, les xarxes socials han esdevingut una
poderosa eina de difusié de coneixements a la societat actual, per la qual cosa
es produeix adquisicié de sabers a través seu. A article s’hi mostren els resultats
d’aprenentatge dels estudis analitzats sobre aquesta tematica.
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La sisena proposta, «Percepcions dels docents en formacié d’educacié
secundaria sobre la dimensié inclusiva de la realitat mixta», de Verdnica
Marin Diaz i Begofia E. Sampedro, totes dues de la Universitat de Cordova, i
M.2 del Pilar Cdceres, de la Universitat de Granada, aborda la realitat mixta
(augmentada i virtual) com a tecnologies que faciliten més oportunitats
d’aprenentatge, a part d’oferir diferents estrategies i recursos que poden millo-
rar la inclusid a 'educacié, en adaptar-se a les necessitats formatives dels estu-
diants. S’hi analitza la perspectiva docent segons les seves experiéncies, visions
i creences, i amb el focus en la realitat mixta que possibilita promoure una
educacié inclusiva. S’hi confirma que ofereix multiples estrategies i recursos
que poden millorar la inclusié a educacid, en adaptar-se a les necessitats
educatives de 'alumnat.

La setena contribucid, «Referents educatius en la docencia: cap a noves
formes de trobada i d’intercanvis», de Denise Vaillant, Mariela Questa-Tor-
terolo i Andrea Tejera Techera, de la Universitat ORT, de I'Uruguai, ens
centra el focus de 'estudi a través d’una serie d’interrogants que analitzen I'ts,
la freqiiéncia i el proposit de la utilitzacié de les xarxes socials, les motivacions
per a la participaci, I'impacte i els referents educatius, entesos com a persones
que exerceixen un rol de lideratge i que comparteixen informacié i recursos
formatius. L’estudi se centra a 'Uruguai, un pais que mostra una alta taxa de
connectivitat entre la seva poblacié. Un dels resultats més significatius és que
el 77% dels docents consulta les xarxes entre una vegada al dia o més per
trobar-hi recursos educatius, aprendre d’altres persones i adquirir coneixe-
ments sobre temes d’actualitat. També hi queda pales que Twitter és la xarxa
on compartelxen més les seves opinions, reflexions i recursos.

En vuite lloc, el treball titulat «Diferéncies de genere en I'ts de telefons
intel-ligents: un estudi quantitatiu entre universitaris mexicans», de Ramén
Ventura Roque-Herndndez, Rolando Salazar-Herndndez i Addn Lépez-Men-
doza, de la Universitat Autdnoma de Tamaulipas, Mexic, aborda 'estudi sobre
les caracteristiques i les diferencies de I'iis de telefons intel-ligents entre estu-
diants d’ensenyament superior d’acord amb el genere, aplicant un giiestiona-
ri a una mostra de 1.089 alumnes mexicans d’una universitat piblica. Com
a resultats més destacables, podem dir que les dones inverteixen més temps a
enviar missatges i a utilitzar les xarxes socials, la qual cosa els provoca alguns
problemes visuals i incomoditats musculars i dssies. En canvi, els homes no
tenen problemes per utilitzar els seus telefons mobils en llocs piblics.

Finalment, el nove article, «Percepcié de 'alumnat d’Espanya i Llatinoa-
merica sobre 'impacte del master en linia en Psicopedagogia en referencia al
seu desenvolupament professional», de Carolina Quirés Dominguez, Valeria
de Ormaechea Otarola i Robert Valls-Figuera, de la Universitat de Barcelona,
analitza la percepcié de 'alumnat titulat en el master en Psicopedagogia res-
pecte a 'impacte dels estudis en la seva insercié laboral des d’una analisi quan-
titativa, aplicant un qiiestionari a una mostra de 199 estudiants residents a
Espanya i procedents de Llatinoamerica i el Carib. Com a resultat en destaca
la motivacié com un progrés professional i d’oportunitats laborals.
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La compilacié que presentem posa en valor la relacié entre la investigacié
i educacié amb la inclusié de la tecnologia com a pilars fonamentals per
afavorir actualment un aprenentatge al llarg de la vida. Esperem que el mono-
grafic sigui d’interes per als seus lectors.

Immaculada Aznar Diaz
Universitat de Granada (Espanya)

Margarita Ercilia Aravena Gaete
Universitat Andrés Bello (Xile)
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Presentacién
Educacién, tecnologfa y aprendizaje
a lo largo de la vida

El aprendizaje a lo largo de la vida es una cuestién relevante para asegurar la
formacién por parte de todas las personas, tanto jévenes como adultas, que
necesitan prepararse para los nuevos desafios que requiere la sociedad actual,
en que la tecnologfa juega un rol preponderante. Adquirir conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes son aspectos esenciales para vivir en este
mundo de interacciones continuas, es por ello que aprender y prepararse per-
manentemente es una de las premisas de los tiempos en que estamos. Por otra
parte, tener en consideracién que somos capaces de aprender a cualquier edad
y momento de nuestras vidas, y no limitarnos a avanzar con el uso de la tec-
nologfa, el medio y la herramienta que nos facilita el aprendizaje, constituye
una oportunidad que debemos considerar, ademds de ser conscientes de que
podemos crecer en cada momento. El camino es largo, pero, aunado a la
madurez, la disposicién y la motivacién por aprender, es posible lograrlo.

Hoy en dia las organizaciones educativas deben considerar y proyectar una
formacién continua que sea realista y diddctica para todas aquellas personas
que deseen prepararse para enfrentar los desafios y tener capacidad para resol-
ver problemas, desde los m4s sencillos hasta los mds complejos, atendiendo a
un abanico de posibilidades y consideraciones a las que puedan optar libre-
mente de acuerdo con sus necesidades, asi como prepararse desde el plano
personal hasta el profesional en las variadas modalidades de aprendizaje. Si
bien la educacién presencial es valorada, la que se realiza en linea y la sincré-
nica han cobrado mds fuerza después de la pandemia, de modo que han cons-
tituido una alternativa de aprendizaje para personas que no pueden acceder al
aula de manera presencial por multiples motivos o dificultades, ya sea por
lejania, cuidados de los hijos o enfermedad, entre otras cuestiones que debe
atender la ciudadania.

El abordar el aprendizaje a lo largo de toda la vida y el uso de las tecnolo-
gfas, temdtica que ha cobrado una gran trascendencia a nivel mundial y que
ademds se encuentra plasmada en la agenda de las Naciones Unidas bajo el
Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) definido por la Agenda 2030,

es de suma importancia para que los paises crezcan en dimensiones tales como
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la social, la educativa, la econémica y la politica. Un pais que formule politicas
educativas y brinde a sus ciudadanos oportunidades para formarse es un pafs
que visualiza y que ve mds alld de la realidad del momento, asi como los gran-
des cambios que se generan, y por ello debe considerar tener personas prepara-
das y competentes de todas las edades, con capacidades para enfrentar situacio-
nes complejas en su existencia diaria. La educacién a lo largo de la vida es un
enfoque que reconoce que el aprendizaje no se limita a ninguna edad, es decir,
que comprende la nifiez, la juventud y la adultez. Todos y todas tenemos la
posibilidad de educarnos de acuerdo con nuestras necesidades, preferencias y
prioridades, es por ello que la tecnologia estd al servicio de las personas. Por
ende, esta premisa del aprendizaje a lo largo de la vida junto con la usabilidad
de dispositivos méviles o fijos, plataformas y redes, permite que podamos
acceder a la informacién y, por tanto, integrarnos en la sociedad del conoci-
miento en variados tépicos que favorezcan ampliar los pensamientos y la
mente, as{ como comprender distintas perspectivas desde lo politico, lo filo-
séfico y lo religioso, entre otros dmbitos, lo que a su vez promoverd personas
con una mentalidad abierta, flexible y, por qué no decirlo, que formen una
comunidad focalizada en un pensamiento social y humano.

El monogrifico «Educacién, tecnologia y aprendizaje a lo largo de la vida»
aglutina nueve aportaciones relacionadas con esta temdtica y que aportan dis-
tintos resultados plasmados en estudios e investigaciones realizados en diversos
contextos. En general, pretenden aportar una concepcién del aprendizaje a lo
largo de la vida, con un replanteamiento de la educacién basada en una pers-
pectiva inclusiva, tecnoldgica, centrada en el didlogo y capaz de poner en valor
sistemas formales y no formales, para el aseguramiento de los aprendizajes
relevantes mds alld del sistema escolar.

La primera contribucidn, «El lifelong learning como respuesta a los desa-
fios de la revolucién 5.0 en el marco del horizonte 2030», de Pablo Rial-
Gonzalez, de la EUNCET Business School, con M. Carmen Sarceda-Gorgoso
y Olaya Santamarfa Queiruga, de la Universidad de Santiago de Compostela,
versa sobre la actual revolucién 5.0 basada en la inteligencia artificial (IA), que
requiere lanzar una mirada sobre el aprendizaje a lo largo de la vida. Es por ello
por lo que este trabajo presenta como objetivo ahondar en la formacién per-
manente y en el papel estratégico para afrontar la transicién de la industria 4.0
a la revolucién 5.0 por medio de un andlisis bibliométrico en Scopus y WOS.
El estudio concluye afirmando que la educacién permanente es primordial para
adquirir los conocimientos y las aptitudes necesarios desde una perspectiva
econdmica y, especialmente, considerando la inclusién social.

El segundo articulo, «La formacién de competencias en inclusién digital
en los grados de Educacién Infantil y Primaria de las universidades espafiolas:
una necesidad atn por cgbrir», de Ivdn Sanz-Benito, José Luis Ldzaro-Canta-
brana y Carme Grimalt-Alvaro, de la Universidad Rovira i Virgili, pone el foco
en analizar en qué medida se trata la inclusién digital en las gufas docentes de
los grados de Educacién Infantil y Primaria de las universidades espafiolas. El
tema se aborda con una metodologfa de andlisis documental, y los resultados
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destacan que los curriculos no contemplan un trabajo secuencial de la com-
petencia en inclusién digital. En conclusién, se propone que en los planes de
estudios se realice una integracién explicita de la competencia digital docente
en los grados mencionados.

La tercera propuesta, «Discursos y percepciones del profesorado sobre el
uso de los medios digitales en escuelas rurales de especial dificultad», de Cris-
tina Moreno-Pinillos, Begona Vigo-Arrazola y Pilar Lasheras-Lalana, de la
Universidad de Zaragoza, nos presenta las percepciones del profesorado de las
escuelas rurales de especial dificultad en el contexto de Aragén acerca del uso
de précticas creativas e inclusivas con medios digitales. Asumiendo los obst4-
culos que se pueden encontrar dentro del territorio rural con respecto a la
escuela urbana, como la brecha digital y las desigualdades de oportunidades,
los resultados de la investigacidn resaltan aspectos sobre las pricticas con
medios digitales, donde se considera la atencién a los intereses y la vida del
alumnado desde una perspectiva individual, y, por otro lado, la tendencia a
combinar el uso de los medios digitales desde una perspectiva creativa mds cen-
trada en el uso instrumental de los mismos. La aportacién incide en la reflexién
sobre las politicas y las prdcticas creativas e inclusivas a través de la tecnologia,
asi como en la importancia de considerarse dentro de los planes de formacién
sobre competencia digital y prdcticas con medios digitales.

La cuarta aportacién, «Competencia digital de las personas orientadoras
en los centros integrados de formacién profesional de Espafia», de Esperanza
Requejo Ferndndez, Manuela Raposo-Rivas y José Antonio Sarmiento Cam-
pos, de la Universidad de Vigo, pone el foco en la necesidad actual de poseer
conocimientos en competencias digitales para favorecer un desarrollo actuali-
zado dentro del 4mbito formativo, principalmente que los orientadores puedan
ejercer funciones mediante entornos de aprendizaje virtual; asf como en la
necesidad de mejorar la orientacién profesional del alumnado en base a la actual
demanda de ajuste continuo a las realidades presentes con el cambio constante
en el entorno laboral. Los resultados indican que la mayoria de los orientado-
res de los centros integrados de formacién profesional tienen habilidades digi-
tales a nivel de usuario y que principalmente la formacién que han llevado a
cabo para adquirir esas competencias se focaliza en la realizacién de cursos
especificos o en la propia iniciativa del orientador respecto a su autoformacion.
En general, deben ofrecerse programas de formacién continua para mejorar
las competencias digitales y promover la integracién de recursos tecnoldgicos
en la educacién.

El quinto articulo, «Los influencers y su papel en la educacién: una revi-
sién sistemdtica», de José-Antonio Martinez-Domingo, José-Maria Romero-
Rodriguez, Arturo Fuentes-Cabrera e Inmaculada Aznar-Diaz, de la Univer-
sidad de Granada, aborda la temdtica de los influencers explicando cémo han
ido adquiriendo una gran relevancia en la sociedad actual con su presencia
cada vez mds fuerte en las redes sociales. Su impacto en el aprendizaje es un
fenémeno que no se puede obviar y que se ha tratado en este estudio median-
te una revisién sistemdtica. Los resultados revelan que los influencers compar-
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ten informacién y promueven la educacién en temas especificos. Asi mismo,
las redes sociales se han convertido en una poderosa herramienta de difusién
de conocimientos en la sociedad actual, por lo que se produce adquisicién de
saberes a través de las redes sociales. En el articulo se muestran los resultados
de aprendizaje de los estudios analizados al respecto.

La sexta propuesta, «Percepciones de los docentes en formacién de educa-
cién secundaria sobre la dimensién inclusiva de la realidad mixta», de Veré-
nica Marin Diaz y Begona E. Sampedro, ambas de la Universidad de Cérdo-
ba, y M.2 del Pilar C4ceres, de la Universidad de Granada, aborda la realidad
mixta (aumentada y virtual) como tecnologias que facilitan mayores oportu-
nidades de aprendizaje, ademds de ofrecer diferentes estrategias y recursos que
pueden mejorar la inclusién en la educacién, al adaptarse a las necesidades
formativas de los estudiantes. Se analiza la perspectiva docente en funcién de
sus experiencias, visiones y creencias, asi como con el foco en la realidad mixta
que posibilita promover una educacién inclusiva. Se confirma que ofrece mul-
tiples estrategias y recursos que pueden mejorar la inclusién en la formacidn,
al adaptarse a las necesidades educativas del alumnado.

La séptima contribucién, «Referentes educativos en la docencia: hacia nue-
vas formas de encuentro e intercambio», de Denise Vaillant, Mariela Questa-
Torterolo y Andrea Tejera Techera, de la Universidad ORT, Uruguay, nos
centra el foco del estudio a través de una serie de interrogantes que analizan el
uso, la frecuencia y el propésito de la utilizacién de las redes sociales, las moti-
vaciones para la participacién, el impacto y los referentes educativos, enten-
diéndose estos como personas que ejercen un rol de liderazgo y que comparten
informacidn y recursos formativos. El estudio se centra en Uruguay, un pais
que muestra una alta tasa de conectividad entre su poblacién. Uno de los
resultados mds significativos es que el 77% de los docentes consulta las redes
entre una y mds veces al dfa para encontrar recursos educativos, aprender de
otros y adquirir nuevos conocimientos acerca de temas de actualidad. También
queda patente que Twitter es la red donde mds comparten sus opiniones,
reflexiones y recursos.

En octavo lugar, el trabajo titulado «Diferencias de género en el uso de
teléfonos inteligentes: un estudio cuantitativo entre universitarios mexicanos»,
de Ramén Ventura Roque-Herndndez, Rolando Salazar-Herndndez y Addn
Lépez-Mendoza, de la Universidad Auténoma de Tamaulipas, México, abor-
da el estudio acerca de las caracteristicas y las diferencias del uso de teléfonos
inteligentes entre universitarios de acuerdo con el género, aplicando un cues-
tionario a una muestra de 1.089 estudiantes mexicanos de una universidad
publica. Como resultados mds destacables se puede afirmar que las mujeres
invierten mds tiempo a enviar mensajes y a utilizar las redes sociales, lo que les
provoca algunos problemas visuales y algunas incomodidades musculares y
6seas. En cambio, los hombres no tienen problemas en usar sus teléfonos
mdviles en sitios publicos.

Finalmente, el noveno articulo, «Percepcién del alumnado de Espafia y
Latinoamérica sobre el impacto del mdster en linea en Psicopedagogia en su
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desarrollo profesional», de Carolina Quirés Dominguez, Valeria de Ormae-
chea Otarola y Robert Valls-Figuera, de la Universidad de Barcelona, analiza
la percepcién del alumnado titulado en el mdster en Psicopedagogia respecto
al impacto de los estudios en su insercién laboral desde un andlisis cuantitati-
vo, aplicando un cuestionario a una muestra de 199 estudiantes residentes en
Espafia y procedentes de Latinoamérica y el Caribe. Como resultado se desta-
ca la motivacién como un progreso profesional y de oportunidades laborales.

La compilacién que presentamos pone en valor la relacién entre la inves-
tigacion y la educacién con inclusion de la tecnologfa como pilares fundamen-
tales para favorecer actualmente un aprendizaje a lo largo de la vida. Esperamos
que el monogrifico sea de interés para sus lectores.

Inmaculada Aznar Diaz
Universidad de Granada (Espafia)

Margarita Ercilia Aravena Gaete
Universidad Andrés Bello (Chile)
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Abstract

Lifelong learning is a key element to face the challenges of the fourth industrial revolution,
or Industry 4.0, which involved digital transformation and the automation of production
processes. In this context, the current fifth industrial revolution, or Industry 5.0, based on
artificial intelligence (Al), requires a renewed focus on lifelong learning. The horizon of
2030 is an estimated date for achieving some of the objectives of this revolution: to
improve competitiveness, innovation and social inclusion. This paper aims to deepen the
understanding of lifelong learning and its strategic role in meeting the challenges of this
new context of transition from Industry 4.0 to 5.0. To this end, a systematic literature
review is carried out with a bibliometric analysis in Scopus and WOS on lifelong learning,
Industry 5.0 and transformations in relation to work and education. The results show that
continuing education is key to acquiring the necessary knowledge and skills, not only from
an economic perspective, but above all as a means of promoting openness, tolerance,
democracy and social inclusion. However, it is necessary to reflect on what the roadmap
should be for adapting training processes to these emerging needs.

Keywords: agenda 2030; professional skills; education 5.0; industry 5.0; artificial intel-
ligence; lifelong learning

Resum. E! lifelong learning com a resposta als reptes de la revolucié 5.0 dins del marc de
[horitzd 2030

El lifelong learning és un element clau per afrontar els desafiaments de la revolucié 4.0
que ha implicat la transformacié digital i lautomatitzacié dels processos productius.
Partint d’aquest antecedent, I'actual revolucié 5.0, basada en la intel-ligéncia artificial
(IA), requereix tornar a centrar la mirada en I'aprenentatge al llarg de la vida. L’horitzé
2030 és una data estimada per aconseguir alguns dels objectius d’aquesta revolucié: millo-
ra de la competitivitat, innovacié i inclusié social. Aquest treball planteja com a objectiu
aprofundir en el lifelong learning i el seu paper estrategic per afrontar els desafiaments
d’aquest nou context de transicié d’industria 4.0 a revolucié 5.0. Per fer-ho, es realitza
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una revisié sistematica de literatura amb una analisi bibliometrica en Scopus i WOS sobre
el binomi treball-formacid, la revolucié 5.0 i les transformacions en relacié amb el treball
i laprenentatge. Els resultats obtinguts permeten concloure que 'educacié permanent és
clau per adquirir els coneixements i les aptituds necessaris, no sols des d’una perspectiva
econodmica, sind especialment com a mitja per promoure obertura, la tolerancia, la
democracia i la inclusié social. No obstant aix0, requereix reflexionar sobre quin ha de
ser el full de ruta per adaptar els processos formatius a aquestes necessitats emergents.

Paraules clau: agenda 2030; competencies professionals; educacié 5.0; inddstria 5.0; intel-
ligencia artificial; lifelong learning

Resumen. £/ lifelong learning como respuesta a los desafios de la revolucidn 5.0 en el marco

del horizonte 2030

El lifelong learning es un elemento clave para afrontar los desafios de la revolucién 4.0 que
ha implicado la transformacién digital y la automatizacién de los procesos productivos.
Partiendo de este antecedente, la actual revolucién 5.0, basada en la inteligencia artificial
(IA), requiere volver a centrar la mirada en el aprendizaje a lo largo de la vida. El horizon-
te 2030 es una fecha estimada para alcanzar algunos de los objetivos de esta revolucién:
mejora de la competitividad, innovacién e inclusién social. Este trabajo plantea como
objetivo profundizar en el lifelong learningy su papel estratégico para afrontar los desafios
de este nuevo contexto de transicién de industria 4.0 a revolucién 5.0. Para ello, se realiza
una revisién sistemdtica de literatura con un andlisis bibliométrico en Scopus y WOS
acerca del binomio trabajo-formacién, la revolucién 5.0 y las transformaciones con relacién
al trabajo y el aprendizaje. Los resultados obtenidos permiten concluir que la educacién
permanente es clave para adquirir los conocimientos y las aptitudes necesarios, no solo
desde una perspectiva econémica, sino especialmente como medio para promover la aper-
tura, la tolerancia, la democracia y la inclusién social. Sin embargo, requiere reflexionar
sobre cudl debe ser la hoja de ruta para adaptar los procesos formativos a estas necesidades
emergentes.

Palabras clave: agenda 2030; competencias profesionales; educacién 5.0; industria 5.0;
inteligencia artificial; lifelong learning

Summary

1. Introduction 4. Conclusions and discussion
2. Research method ~ Bibliographical references
3. Results

1. Introduction

The relationship between work and education has always been complex and
changing. In pre-industrial societies, work was based on the transmission of
knowledge and skills from one generation to the next, through the family,
the guild or the community. Training was informal, practical and adapted to the
needs and demands of each context. The industrial revolution radically
changed the nature of work. New occupations and sectors were created,
machines and technologies were introduced, and productivity and specialisa-
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tion increased. In post-industrial societies and in the context of the Fourth
and Fifth Industrial Revolutions (Industry 4.0 and Industry 5.0), work has
experienced new vicissitudes: globalisation and the interconnection of markets,
greater flexibility and mobility of labour, diversification and complexity of
tasks, and constant innovation and renewal of knowledge and skills. As Schwab
(2016) argues, the Fourth Industrial Revolution presents itself as a Copernican
shift of incalculable voracity, leaving little room for error in understanding its
implications, and in which artificial intelligence (AlI), also a defining feature
of the Fifth Revolution, is having a significant impact on both learning and
work. In this regard, the World Economic Forum (2023a) explores how jobs
and skills will evolve over the next five years, and predicts that Al and digi-
talisation will create 97 million new jobs by 2025. It is therefore crucial to
complement and develop skills, including digital skills, to meet the needs of
the new labour market and prevent technological unemployment.

In the context of transformations that are taking place at breakneck speed,
education is challenged to provide an adequate response to these demands,
facing the challenges of updating training and integrating new technologies;
in short, Industry 5.0 requires Education 5.0 (AlMalki & Durugbo, 2023;
Moraes et al., 2023). The link between the two dimensions will be reflected
in a series of international and European recommendations and proposals
aimed at adapting society to the new industry (European Parliament, 2023;
World Economic Forum, 2023b).

In this context, this paper examines the crucial role of lifelong learning as
a key strategy for addressing new challenges, highlighting its importance in
achieving the sustainable development goals (SDGs) set out in the 2030 Agen-
da for Sustainable Development (United Nations, 2015), in which lifelong
learning is seen as the key to acquiring necessary knowledge and skills, not
only from an economic perspective, but also as a means to promote openness,
tolerance and democracy in society. Thus, in the words of Himmetoglu et al.
(2020, p. 12), “open access, individualised education, mental transformation,
integration of digital technologies in education, seamless learning environ-
ments, lifelong learning, exploratory education and mult1d15c1phnary educa-
tion are the main components that define Education 4.0.” From this starting
poing, this paper explores how lifelong learning is becoming the key to ena-
bling today’s generations, both in terms of education and in terms of the
labour market, to develop the socio-occupational skills needed to thrive in this
dynamic environment. Lifelong learning is seen as a strategic response to the
emerging challenges in the context of the Industrial Revolution 4.0, with a
time horizon of 2030 (CEDEFOP, 2020; European Parliament, 2023; United
Nations, 2023). The reflection focuses on the imperative need to adapt and
transform professional profiles in order to maintain employability in an envi-
ronment characterised by profound structural changes.
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2. Research method

A literature review was conducted between September 2023 and February
2024, focusing on the relationship between lifelong learning and the achieve-
ment of the sustainable development goals over the last decade.

The databases selected were Scopus and Web of Science (WOS) as docu-
ment repositories, due to their comprehensive coverage of peer-reviewed
research papers in education (Hallinger & Wang, 2020; Mongeon & Paul-
Hus, 2016). The initial search used the following set of keywords through the
following equation: ‘(TITLE-ABS-KEY (lifelong learning) AND TITLE-ABS-
KEY (education or learning) AND TITLE-ABS-KEY (sustainable AND devel-
opment))’. This search in Scopus and WOS returned a list of 349 records in
both repositories. The time range of the search was set from 2018 to 2024.
The search was refined by selecting articles in the research areas of “Educa-
tion”, “Educational Research” and “Social Sciences”. Inclusion criteria includ-
ed high-impact studies linking lifelong learning and sustainable development
goals with cross-sectional, pre-experimental or quasi-experimental methodo-
logical designs, and with sufficient statistical power to analyse this relationship.

3. Results

After an initial assessment of the titles and abstracts, a systematic reading of
the full studies was carried out, eliminating those that did not meet the estab-
lished criteria. This selection process resulted in the exclusion of 302 articles.
To ensure the quality and timeliness of the data, a logical comparison and
comprehensive synthesis of the information collected was carried out.

Taking into account the contextualisation of the research areas and the
inclusion criteria, a total of 349 scientific articles were published in the period
analysed, of which 47 were selected to form the body of the article.

3.1. New challenges for learning and work: Industrial Revolution 5.0

Technology has influenced our way of life, requiring science, research and
training to adapt in order to generate knowledge and skills applicable to work
and socio-occupational environments (Schwab, 2016; World Economic
Forum, 2023b).

The Industrial Revolutions serve as pivotal milestones in understanding
the evolution of education systems. The first industrial revolution introduced
fundamental economic changes in the agricultural and industrial sectors; the
second consolidated mechanisation, gave rise to transcendental inventions
such as the internal combustion engine, the automobile and the electric light,
transformed society and already generated some environmental concerns
(Hobsbawm, 2016); the third revolution accelerated cultural and social chang-
es and laid the foundations for the Industrial Revolution 4.0. This new phase,
characterised by rapid change, disrupts established norms and manifests itself
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in a variety of areas, from personal relationships to technological advances that
were unpredictable until recently (Himmetoglu et al., 2020; Schwab, 2020).

The Industrial Revolution 4.0, a term coined by Schwab (2016), represents
a 180-degree shift. This fourth industrial revolution differs from its predecessors
in that it has emerged from the fusion of technologies and an increasing har-
monisation and integration of different scientific disciplines (Bonfield et al.,
2020; European Parliament, 2023; OECD, 2021). Industry 4.0 is based on
intelligent robotic systems linked to the Internet of Things, or networked com-
puter systems, robots and Al interacting with the physical, digital and biologi-
cal world, redefining the organisation of production in industry and other
production systems.

At the end of 2015, people started talking about the “fifth industrial revo-
lution”. In December of that year, Rada published an article in which he
defined Industry 5.0 as the union, in the form of work, of “machines, advanced
technologies and robots working hand in hand with natural persons in an
efficient way to carry out production and social life activities” (Pérez-
Dominguez, 2024, p. 46). What is new about Industry 5.0 compared to its
predecessor is that, in addition to digitisation, data analytics and Al, it includes
human-machine collaboration, cognitive computing and ‘cobots’ (collabora-
tive robotic systems). Revolution 5.0 brings with it fundamental changes in
the way we live, work and relate to each other, and even in what it means to
be human (Moraes et al., 2023; Schwab, 2020). This paradigm shift therefore
requires changes not only in the way learning and work are conceived, but also
in the actions of trainers and training scenarios. Its impact extends from the
production base to social interactions, requiring agile adaptation to harness its
benefits and mitigate potential challenges in society and the workplace.

3.1.1. Artificial Intelligence (Al) and its impact on the workplace

UNESCO (2019) warns of significant challenges related to the fourth indus-
trial revolution and the impact of Al on employment. The pervasiveness of Al
in the modern working environment has systemic implications, as it is esti-
mated that 30 per cent of work activities could be automated by 2030, affect-
ing up to 375 million workers worldwide (Frey & Osborne, 2017). While
middle-income jobs are the most vulnerable, high-skilled jobs requiring
unique creative and analytical skills are expanding.

Against this backdrop, workers are being forced to develop new skill sets
or to retrain to adapt to the new occupations made possible by Al. Education
ministries responsible for training must anticipate these changes to equip the
current workforce and prepare new generations with essential technical and
soft skills for the transition to an Al-dominated world (European Commission,
2023; Gmyrek et al., 2023).

Globally, several countries have begun to develop strategic plans to address
the impact of Al on the future of work. In the United States, for example, the
National Strategic Plan for Artificial Intelligence Research and Development
promotes long-term investment and research in various theoretical and practi-
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cal approaches to Al (Nabil, 2022), while in other countries, such as China,
Japan or the European Union, efforts are focused on promoting spaces for
reflection and debate, as well as policies and strategies to regulate, promote

and harness Al in a safe, ethical and sustainable manner (Saidakhrarovich &
Sokhibjonovich, 2022).

3.1.2. Artificial Intelligence (Al) and its impact on learning

In education, Al has grown exponentially over the last decade, particularly in
the wake of the COVID-19 school closures. Although its use has increased,
evidence on how Al can improve learning outcomes and contribute to the
understanding of the learning process remains limited (European Commis-
sion, 2023; Ezzaim et al., 2022; U.S. Department of Education, 2023). Sev-
eral categories of Al applications in education have been proposed, including
system-oriented, student-oriented and teacher-oriented (UNESCO, 2023).
In addition, four emerging and potential categories have been proposed: edu-
cation management and delivery; learning and assessment; teacher empower-
ment and teaching improvement; and lifelong learning (European Commis-
sion, 2023).

There are many resources that illustrate the diversity of Al applications in
education, from efficient education management to personalised learning sup-
port and automated assessment. By way of an example, and following the
contributions of Garcia-Brustenga et al. (2018) and Gonulal (2019), among
others, we can highlight “Educational Chatbots” (online software that uses
cloud services and Al techniques to have simulated conversations with users,
provide information or perform simple tasks), “OU Analyse” (an Al applica-
tion designed by the UK’s Open University that predicts student outcomes
and identifies those at risk of failure), or “Swift” (based on a set of methods
developed to help education management systems use the data generated in
an e-learning module, allowing them to collect data from student interactions
to create personalised learning plans based on preferences and performance).

3.2. International and European recommendations and proposals for adapting
society to Industry 5.0

As discussed above, there is a significant shift in the contemporary work envi-
ronment, in which traditional functions in different job roles retain historical
elements of training and work. However, these are combined with new cross-
cutting approaches promoted by leading international organisations. Among
these, the International Labour Organisation and the United Nations have
played a crucial role.

The need to harmonise national standards at international level led to the
creation of the International Federation of the National Standardizing Asso-
ciation (ISA), which would lay the foundations for the creation of the Inter-
national Organization for Standardization (ISO) in 1946. Its standards, issued
in the form of recommendations, covered all sectors of production and train-
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ing, and defined tangible and intangible aspects such as quality. Disruption
was avoided by providing a structured framework for technological progress.

In this context, higher education institutions that incorporate cutting-edge
technologies are notable for ensuring continuous, systematised and high-
quality access to education. The concept of Education 4.0, according to
Gonzélez-Pérez and Ramirez-Montoya (2022), differs from traditional education
by integrating technologies such as Al, robotics and cloud computing. This
approach, supported by teaching-learning frameworks, aims to develop twenty-
first century skills. Bonfield et al. (2020) define this as the alignment of educa-
tional services and curricula to prepare the Industry 4.0 workforce. The focus is
on developing STEM skills for equitable and inclusive progress. The STEM
Education Framework initiative, supported by the New York Academy of Sci-
ence & Global STEM Alliance (2020), proposes learning strategies that focus
on key twenty-first century skills.

Education 5.0 continues to work along the lines established in Education
4.0, but incorporates into the use of technology the need to develop and
enhance socio-emotional or soft skills, with the aim of preparing people to be
able to autonomously seek and find solutions that improve life in society in a
complex, uncertain and highly technological scenario (Arevalo et al., 2023).
Education 5.0 emphasises adaptive learning, using Al to analyse individual
student performance, progress and preferences, and personalising content,
pace and assessments to create a unique and optimised learning journey (Rane
et al., 2023). This personalisation not only improves student motivation and
engagement, but also maximises learning effectiveness. By tailoring instruction
to individual strengths, weaknesses and learning styles, Education 5.0 enhanc-
es the development of skills and knowledge that prepare students to meet the
challenges of today’s and tomorrow’s world.

This new paradigm becomes a fundamental ally of lifelong learning. How-
ever, we must not lose sight of the educational inequalities that have emerged
in recent times, which require a radical transformation of education itself, and
of teaching and learning methods (Clark et al., 2023). To reduce these ine-
qualities, it is necessary to teach and develop skills such as the ability to learn
continuously, to adapt to new situations and to develop new skills. Lifelong
learning, driven by Education 5.0, should also promote the use of teaching
methods that focus on the development of socio-emotional skills (essential for
success in the future of work), such as creativity, problem solving, critical
thinking, effective communication, teamwork and adaptability (Schultheiss
& Backes-Gellner, 2023). The aim is for individuals to become autonomous
and resilient learners, able to navigate an increasingly complex and uncertain
world of work (Kolade & Owoseni, 2022). In this way, Education 5.0 is
emerging as a fundamental tool for preparing people for the challenges and
opportunities of the 21st century.

A clear sign of the awareness of the importance of teaching and learning
by skills is the fact that the current proposals focus on this issue. Put simply,
skills standards are presented as a tool for creating an integrated system, organ-
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ised by qualifications and aimed at students and workers, both employed and
unemployed, so that they can plan training paths according to their expecta-
tions and needs (European Commission, 2020). In the case of Spain, this
also makes it possible to break the model that divides vocational training into
two sub-systems, and instead create a single, more accessible system. This
new integrated system of skills standards, divided into five levels, allows for
the integration of learning and its recognition, regardless of the context in
which it was acquired.

CEDEFOP has also played a crucial role in addressing the skills gap in
green and digital transitions. It has highlighted the key role of vocational
education and training (VET) in the European Union’s post-pandemic recov-
ery. By collecting and analysing information on skills, CEDEFOP (2021) has
provided strategic guidance for investment in skills at national level. Its
approach includes identifying labour demand, assessing current and future
needs, addressing gaps, adapting education and training policies and providing
tailor-made guidance. On the other hand, and in the context of the green
transition, an increase in employment in sectors that embrace this transforma-
tion is expected, highlighting the importance of skills at different levels. The
creation of the Green Skills Observatory offers new perspectives to combine
information from different sources to understand skills needs in a green con-
text (CEDEFOP, 2022).

In this new context, micro-credentials, seen as flexible tools for skills
upgrading and vocational re-skilling, are high on the EU agenda. However,
the lack of common standards and the diversity of formats have led to uncer-
tainty and trust issues around micro-credentials, despite their undeniable
potential to make learning visible and valued.

In conclusion, the adaptation of society to Industry 5.0 implies the integra-
tion of international standards and advances in Education 4.0, with a global
approach that seeks not only to meet the current demands of the labour mar-
ket, but also to anticipate and prepare for the challenges of the future, in which
education, and more specifically vocational education and training, has a stra-
tegic role to play.

3.3. Agenda 2030: Challenges for the Spanish vocational education
and training system

The lifelong learning or lifelong education strategy is positioned as a key pil-
lar for achieving the Sustainable Development Goals (SDGs) set out in the
2030 Agenda for Sustainable Development (United Nations, 2015). Looking
specifically at SDG 4, which aims to ensure inclusive, equitable and quality
education and lifelong learning opportunities for all, the focus on lifelong
learning reflects a commitment to high quality primary and secondary educa-
tion, equitable access to higher education, the development of essential skills
for employment, and the promotion of literacy and basic skills (UNESCO,
2016).



Lifelong learning as a response to the challenges of Industry 5.0 Educar 2024, vol. 60/2 313

At the same time, SDG 8 aims to promote sustainable, inclusive and pro-
ductive economic growth, as well as full employment and decent work for all,
with the lifelong learning strategy as a key support. Diversification, innovation
and the strengthening of small and medium-sized enterprises are supported
by the continuous upgrading of skills and the promotion of entrepreneurship
that characterise lifelong learning. It also helps to address specific challenges
such as reducing the number of unemployed and unskilled young people,
protecting workers’ rights, and creating safe working environments. However,
the reality shows that, although there is progress, it is moderate, as shown by
Eurostat (2023), despite the efforts of the various countries to make progress
in meeting the SDGs.

In the Spanish context, it is necessary to highlight the current Organic Law
3/2022 of 31 March on the Organisation and Integration of Vocational Train-
ing, as this was created to attempt to respond to all these new challenges. The
vocational training strategy addressed by the law aims to reduce the gap
between labour supply and demand, to respond to the human capital needs
of companies and to match professional skills with the training on offer. It
aims to minimise labour shortages by giving vocational training a status com-
parable to that of university education, both undergraduate and post-graduate,
thus facilitating access to employment and labour mobility.

The strategy also promotes public-private cooperation, identifies the train-
ing needs of the productive fabric and involves enterprises in the training of
workers. It recognises professional skills acquired through experience, work
practice or non-formal learning, thus promoting labour market integration
and lifelong learning. It also seeks to develop vocational training processes
within the framework of quality management systems in order to guarantee
excellence and innovation in this field.

Organic Law 3/2022 aims to improve the quality and employability of
students at levels C and D, which correspond to levels 3 and 4 of the Euro-
pean Qualifications Framework. It stipulates that all training courses relating
to the National Catalogue of Standards for Vocational Skills will have a dual
component, with part of the training being carried out in a company or equiv-
alent institution.

In summary, the objective of Organic Law 3/2022 is to create and organ-
ise a single, integrated vocational training system that responds flexibly to the
demand for lifelong vocational qualifications and to productive and sectoral
needs. The vocational orientation of the system aims at personal and profes-
sional development, improvement in the relationship with the labour market,
and the proactive provision of information regarding the accreditation of pro-
fessional skills and lifelong qualification, within the framework of the com-
mitments made in Agenda 2030.
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3.4. Lifelong learning as a key strategy to face the new challenges

Within the current situation, the concept of continuous or lifelong learning
can be seen as a response to the dynamic challenges of our work environment
(European Commission, 2020). This paradigm finds its roots in the key meet-
ing held in Rome in 1994 by The European Initiative on Lifelong Learning.

The need to standardise the vocabulary and the different practical
approaches prompted the creation of the definition that was adopted at that
meeting, understanding lifelong learning as the development of the human
potential of individuals, requiring a constant support process that stimulates
and trains individuals to acquire the knowledge, values, skills and understand-
ing they will need, and to be able to apply them in the different contexts that
are necessary. This definition clearly positions lifelong learning as a strategy
aimed at initiating and maintaining individuals’ skillsets, allowing them to
maintain their role in work and to safeguard their employability.

This initiative resulted in a working document (European Commission,
2000). It highlights that lifelong learning encompasses learning at all ages and
modalities, recognising its importance for personal and professional develop-
ment, and for social cohesion and economic competitiveness, and opening up
a European-wide debate to implement a global strategy aimed at applying
lifelong learning at individual and institutional levels, as well as in all areas of
public and private life.

Similarly, organisations such as UNESCO (2019, 2020), the European
Commission (2020), or CEDEFOP (2021, 2022) affirm that creating a glob-
al culture of lifelong learning will be key to addressing the challenges facing
humanity, from the climate crisis to technological and demographic change,
thus advocating for its consideration as a new human right.

Today, this type of learning has become imperative for all individuals,
regardless of gender, age or social position, becoming a key factor for job reten-
tion and the sustainability of human resources in companies (European Com-
mission, 2022). It is thus a crucial tool for addressing the challenges posed by
the fifth industrial revolution, globalisation, demographic changes, and the
impact of information technologies. The Global Commission on the Future
of Work and the International Labour Organization (ILO, 2020) highlight
the importance of a collective global response to harness the benefits and
address the risks.

It is also necessary to remember that lifelong learning goes beyond eco-
nomic considerations, promoting goals of openness, tolerance and democracy.
Investment in lifelong learning is essential for eliminating barriers to entering
the labour market, for reducing inequality and for preventing social exclusion
(ILO, 2020). In the European framework, the European Employment Strategy
and the strategic objectives formulated by the Council and the Commission
highlight the importance of education and training to improve the qualification
level of citizens (European Commission, 2020). In a world characterised by the
knowledge society, the free movement of workers and labour mobility, lifelong
learning is a basic component of the European social model.
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In conclusion, lifelong learning is an essential strategy to face contempo-
rary challenges, with continuous education the key to social progress, employ-
ment sustainability and individual and collective development (European
Parliament, 2023), especially considering, as the ILO (2023) warns, the issues
arising from the COVID-19 crisis, the conflict in Ukraine, the acceleration
of climate change, and various unprecedented humanitarian crises. However,
the effective implementation of lifelong learning depends not only on govern-
ments and international organisations but also on the active participation of
companies and citizens, recognising their fundamental role in building a more
equitable and dynamic society.

4. Conclusions and discussion

Against a horizon of 2030, the pressing need to adapt and transform profes-
sional profiles represents a strategic response to the emerging challenges of the
fifth industrial revolution, or Industry 5.0. In the field of vocational training,
lifelong learning has been explored as an essential tool to safeguard employ-
ability in an environment characterised by profound structural changes and
their resulting challenges, in order to contribute to appropriate employment,
equality and inclusion for all individuals.

Ever since the first industrial revolution, the guiding principles that have
shaped the relationship between work and education have been analysed,
evidencing methodological and conceptual changes in training over time.
Currently, the fifth industrial revolution, or Industry 5.0, represents an
unprecedented change, redefining production and productive systems
through computerisation, digitisation, the development of artificial intelli-
gence, and collaborative work between humans and machines, advanced
technologies and robots. This will bring about significant changes in the way
we understand learning and work, affecting not only production but also
social interactions.

The impact of Al on employment is undeniable, with estimates suggesting
that up to 30% of work activities could be automated by 2030. This phenom-
enon will affect workers at various levels, driving the need to develop new sets
of skills to adapt to the new occupations enabled by Al. Driven by the con-
nectivity provided by the Internet, Al has emerged as the main springboard
for this revolution, marking a new paradigm in education and employment
(OECD, 2021), and a fundamental component in both learning and work,
with applications ranging from educational management to automated assess-
ment. Al is increasingly a key element in addressing new challenges, essential
for job retention and the sustainability of human resources based on a com-
bination of formal, non-formal and informal education, and providing a
comprehensive framework for understanding the various processes of acquir-
ing educational skills throughout life.

In this context, international and European recommendations and propos-
als can be seen as indispensable guidelines for society’s adaptation to Industry
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5.0. International standardisation, Education 5.0 and the crucial role of
CEDEFOP in managing skills in ecological and digital transitions are key
aspects in the context of the 2030 agenda.

Lifelong learning can therefore be seen as an essential strategy to equip
current generations with essential socio-labour skills; and as a fundamental
pillar for achieving sustainable development goals, especially SDGs 4 and 8.
In the Spanish context, Organic Law 3/2022 in Spain seeks to align voca-
tional training with the demands of the labour market, promoting public-
private collaboration and recognising professional skills acquired through
experience. This necessarily requires a combination of international standards,
innovative approaches in education, skill management strategies, and a firm
commitment to lifelong learning. Such a comprehensive approach not only
addresses current demands of the labour market but also anticipates and pre-
pares society for future challenges.

In conclusion, among the most important findings of this work is an under-
standing of the importance of lifelong education as a key strategy in responding
to the new skills required for this new industrial revolution, not only from an
economic perspective but also as a means for sustainable development, and to
promote openness, tolerance, democracy and inclusion in society.

At the same time, despite the significance of these findings, it is necessary
to acknowledge the limitations of this research, which has confined itself to
conducting an exploratory and descriptive study. Expanding and strengthen-
ing this research through the incorporation, analysis and evaluation of spe-
cific studies on the adaptation of the educational field and its capacity to
respond to these new socio-labour demands should therefore be seen as essen-
tial. Similarly, consideration should be given to what form the roadmap for
adapting training processes to these emerging needs should take.
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Resumen

Como consecuencia de la transformacién que ha generado en el sistema educativo la
irrupcidén de las tecnologfas digitales, las facultades de Educacién se han visto obligadas
a incorporar nuevos contenidos relacionados con la competencia digital docente (CDD)
y la inclusidn digital dentro de sus planes de estudios. El objetivo de esta investigacién ha
sido el de analizar en qué medida se aborda la inclusién digital en las gufas docentes de los
grados de Educacién Infantil y Primaria de las universidades espafiolas. Para ello, se ha
utilizado la metodologfa de andlisis documental tomando como referencia el modelo
COMDID sobre CDD. De los resultados obtenidos se desprende que, a pesar de la impor-
tancia que otorgan las universidades al hecho de formar en inclusién digital, son numero-
sos los curriculos que no contemplan un trabajo sistematizado y secuencial de esta com-
petencia. Esto supone que no todo el alumnado universitario recibe los conocimientos
necesarios que le permitirdn ejercer la funcién docente de manera inclusiva e innovadora.
Como principal conclusién, se destaca que deberia integrarse de forma explicita la CDD
y el trabajo de la inclusién digital, como parte de esta, en los planes de estudios de los
grados de Educacién Infantil y Primaria.

Palabras clave: inclusién digital; competencia digital; investigacion educativa; tecnologfa
de la educacién; formacién de profesores; politica de la educacién

Resum. La formacié de competencies en inclusié digital en els graus d’Educacid Infantil i
Primaria de les universitats espanyoles: una necessitat encara per cobrir

Com a conseqii¢ncia de la transformacié que ha generat en el sistema educatiu la irrupcié
de les tecnologies digitals, les facultats d’Educacié s’han vist obligades a incorporar nous
continguts relacionats amb la competencia digital docent (CDD) i la inclusié digital dins
dels seus plans d’estudis. L’objectiu d’aquesta recerca ha estat el d’analitzar en quina mesu-
ra s’aborda la inclusié digital en les guies docents dels graus d’Educacié Infantil i Primaria
de les universitats espanyoles. Per a aix0, s’ha utilitzat la metodologia d’analisi documental
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prenent com a referéncia el model COMDID sobre CDD. Dels resultats obtinguts se’n
despren que, malgrat la importancia que atorguen les universitats al fet de formar en inclu-
si6 digital, sén nombrosos els plans d’estudis que no contemplen un treball sistematitzat i
seqiiencial d’aquesta competéncia. Aixd suposa que no tot I'alumnat universitari rep els
coneixements necessaris que li permetran exercir la funcié docent de manera inclusiva i
innovadora. Com a conclusié principal, s’hi destaca que s’hauria d’integrar de forma expli-
cita la CDD i la inclusié digital, com a part d’aquesta, en els plans d’estudis dels graus
d’Educacié Infandil i Primaria.

Paraules clau: inclusié digital; competéncia digital; recerca educativa; tecnologia de 'educa-
cié; formacié de professors; politica de 'educacié

Abstract. The training of digital inclusion skills on Early Childhood and Primary Education
degrees ar Spanish universities: A need still to be met

As a result of the changes that the dramatic spread of digital technologies have brought
about in the educational system, Faculties of Education have been forced to incorporate
new content related to digital literacy skills for teachers and digital inclusion into their
curricula. The aim of this study was to analyse to how far digital inclusion is addressed in
the teaching guides of Early Childhood and Primary Education degrees at Spanish uni-
versities. For this purpose, a documentary analysis methodology was used, referencing the
COMDID model on digital literacy skills for teachers. The results obtained show that,
despite the importance that universities place on training in digital inclusion, many cur-
ricula do not include a systematic and sequential work on these skills. This means that not
all university students receive the necessary knowledge that will enable them to teach in an
inclusive and innovative way. As a main conclusion, the development of digital literacy
skills for teachers and digital inclusion should be explicitly included on the curricula of
Early Childhood and Primary Education Degrees.

Keywords: digital inclusion; digital literacy; educational research; educational technology;
teacher education; educational policy
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1. Introduccién

La Organizacién de las Naciones Unidas (2015) define 17 objetivos para el
desarrollo sostenible (ODS) mediante la Agenda 2030, con el propésito de
erradicar la pobreza y las desigualdades, proteger el planeta y asegurar un
futuro préspero para todos y todas. En nuestro caso queremos destacar el
ODS4, dedicado a la educacién, en el que se propone garantizar una educa-
cién inclusiva, equitativa y de calidad para el conjunto de la ciudadanfa
(UNESCO, 2016). Este ODS también estd vinculado a la inclusién digital
como parte de la competencia digital docente (CDD).
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El mundo digital es un nuevo espacio en donde se desarrolla una parte
importante de la vida personal y profesional de los jévenes y adolescentes. En
este entorno aprenden, se relacionan y disfrutan de su tiempo de ocio. Los
centros educativos no se han mantenido al margen de la influencia de esta
nueva realidad, de modo que hemos sido testigos de c6mo, durante las tlti-
mas décadas, las tecnologfas digitales (TD) han interpelado constantemente
al sistema educativo, que se ha convertido en un factor de transformacién
clave en aspectos organizativos, pedagégicos y metodoldgicos que afectan a
la funcién docente.

Gil y Cano (2020) disertan sobre cémo la utilizacién de las TD por parte
del alumnado de los centros docentes se ha convertido en una préctica natural,
y el profesorado no puede mantenerse al margen de esta realidad. Ante dicha
situacién, y con la intencién de que el sistema educativo pudiera dar respues-
ta a este nuevo escenario académico, el marco europeo para la competencia
digital de los educadores —DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017)— pro-
pone un modelo educativo en el que la inclusién y el bienestar digital, asf
como el aprendizaje significativo, motivador y colaborativo, son los ejes que
articulan la accién pedagdgica. Se trata de un estdndar sobre el que las dife-
rentes administraciones espafiolas y europeas han impulsado parte de sus poli-
ticas formativas. Paralelamente al DigCompEdu, se han generado diferentes
marcos para promover un mejor aprovechamiento de las TD dentro de los
ambientes diddcticos, como, por ejemplo, el Marco de referencia de la com-
petencia digital docente (INTEE 2022), el de Competencias de los docentes
en materia de TIC (UNESCO, 2019) o la propuesta COMDID (Ldzaro y
Gisbert, 2015), sobre los que se han generado numerosos estudios recientes
en esta temdtica y que referenciaremos mds adelante.

Las TD han ido adquiriendo, progresivamente, mayor presencia dentro del
contexto educativo hasta erigirse como uno de los principales instrumentos
pedagdgicos de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Segtin Verdd et al. (2022, p. 9), «entendemos la CDD como una compe-
tencia profesional compleja que aglutina un conjunto de conocimientos, habi-
lidades y actitudes que el docente debe poseer y movilizar, de forma simults-
nea, para utilizar las TD en su prdctica profesional». Ademds, del mismo modo
que en ElSayray (2023), destacamos la relevancia de mantener una actitud
positiva hacia el uso de las TD para poder incorporarlas de forma adecuada a
la actividad docente. Como parte de esta competencia profesional, Sanz-Beni-
to et al. (2023a), en base a la propuesta de Redecker y Punie (2017), relacionan
la inclusién digital con la necesidad de asegurar la accesibilidad de todos los
estudiantes a las TD. El uso de estas tecnologfas deberd adaptarse a las necesi-
dades de todos los estudiantes con el fin de compensar los posibles efectos de
las brechas digitales. Por tanto, el trabajo de la inclusién digital en las aulas se
asocia a la CDD que debe poseer el profesorado para hacerlo posible. En la
tabla 1 de este articulo se presentan los componentes de la CDD a los que se
vincula la inclusién digital y que hacen referencia a la planificacién did4ctica
y el uso de TD, que debe ser inclusivo y orientado a la atencién de todos los
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estudiantes, asf como a la evaluacién y seleccién de recursos y de herramientas
digitales, ademds de adaptarse a las necesidades y a las caracteristicas del con-
texto, de manera que se potencie el acceso a estos por parte de todo el alum-
nado y la elaboracién de recursos educativos abiertos accesibles.

Normalmente, los marcos sobre CDD acostumbran a tener alguna parte
dedicada a la inclusién digital, pero no siempre estd del todo desplegada. For-
mar en inclusién digital promueve pricticas educativas igualitarias y equitativas
que aseguran el cumplimiento del derecho a la educacién y ayudan a mejorar
la calidad educativa. Ademds, paralelamente, es necesario ensefiar a los futuros
maestros y maestras estrategias pedagogicas sobre el uso de recursos digitales
que vayan dirigidos al conjunto del alumnado de educacién infantil y primaria,
y, especialmente, al que presente algin tipo de discapacidad o dificultad de
aprendizaje (Khaksar et al., 2020). En este sentido, la Comisién Europea
(European Commission, 2020) alerta de la necesidad de fomentar ecosistemas
educativos digitales que ayuden a compensar las desigualdades existentes en los
centros educativos.

Conectando con este dltimo aspecto, diferentes autores (Sancho-Gil et al.,
2017; Sanz-Benito et al., 2023a) advierten de la necesidad de mejorar la for-
macién en CDD y en inclusién digital durante la formacién inicial docente.
En este sentido, sostienen que los planes de estudios de los grados universitarios
de Educacién Infantil y Primaria deben integrar contenidos relacionados con
la inclusién digital y la CDD, que, lejos de quedarse en la mera adquisicién de
habilidades tecnoldgicas aisladas, generen una comprensién profunda y critica
de las funcionalidades que ofrecen los entornos tecnoldgicos.

En definitiva, creemos que la inclusién digital es una competencia que
debe incluirse dentro de la formacién de los futuros y las futuras docentes y
que debe quedar recogida en los planes de estudios de los grados de Educacién
Infantil y Primaria. Pero no estamos seguros de que esto sea asi. Por dicho
motivo, el objetivo principal de esta investigacién es el de analizar en qué
medida se aborda la inclusién digital en los curriculos de los grados de Educa-
cién Infantil y Educacién Primaria de las universidades espafolas.

Esta investigacién muestra la necesidad de formar en inclusién digital a los
futuros y futuras docentes para que estos, a su vez, puedan formar a la futura
ciudadania del siglo xxi.

2. Método

Este estudio ha sido articulado a partir de la metodologfa de andlisis documen-
tal. En palabras de Solis (2003), el andlisis documental «consiste en seleccionar
las ideas informativamente relevantes de un documento, con el fin de dar
respuesta a un problema concreto planteado con anterioridad» (p. 121). Por
su parte, Pefia (2022) sostiene que, cuando se habla de andlisis documental,
resultan indisociables los procesos de lectura, de identificacién de los conteni-
dos clave, de la comprensién y del dominio de la temdtica que se pretende
examinar, as{ como del conocimiento del significado de la terminologfa que
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estructura el texto. El proceso de andlisis documental llevado a cabo durante
la investigacién puede resumirse en las diferentes fases que se muestran en la
figura 1.

Figura 1. Fases de andlisis documental

1. Determinar el tema principal de
analisis (fenébmeno de interés).

2. Establecer los criterios que
guiaran el proceso de busqueda.

3. Realizar el analisis documental de
manera sistematica.

4. Sintetizar la informacién recogida
en un instrumento de registro.

5. Presentar los resultados del
proceso de forma ordenada.

Fuente: elaboracion propia.

2.1. Estrategia de biisqueda

Para iniciar el proceso de busqueda situamos como fenémeno de interés (tema
principal de andlisis) los planes de estudios de los grados de Educacién Infan-
til y Primaria del conjunto de universidades publicas y privadas del Estado
espafiol, y como estos tratan la inclusién digital en sus redactados.

A la hora de seleccionar las universidades que conforman el estudio, inclui-
mos las que figuran en el Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT)
del Ministerio de Universidades que ofrecen la formacién de grado en Educa-
cién Infantil y Primaria, por lo que estos requisitos los podemos concretar
como criterios de inclusién. Las universidades que no los cumplen quedaron
excluidas de la investigacién. De este modo, la muestra estd formada por los
planes de estudios de los grados de Educacién Infantil y Primaria de las uni-
versidades espafiolas.

2.2. Instrumento de registro

Para realizar el registro de los datos disehamos un instrumento ad hoc exclusi-
vo para el estudio (anexos). En ¢l recogimos informacidn relativa a la univer-
sidad y a la comunidad auténoma (CCAA) donde estaba situada, asi como al
tipo de grado universitario (infantil o primaria). También sobre la asignatura
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a la que pertenece el plan de estudios, discriminando entre obligatoria (se
incluyen bajo este concepto las asignaturas de formacién bdsica y las asignaturas
obligatorias, ya que deben cursarse necesariamente en el grado) y optativa, as
como las menciones (especialidades) en TD o TIC. Segtin el Ministerio de
Universidades (2021), las menciones «suponen una intensificacién curricular
sobre un aspecto formativo determinado del conjunto de conocimientos, com-
petencias y habilidades que conforman el plan de estudios de dicho titulo, y
que complementan el proyecto formativo general del grado» (art. 13).

El instrumento también muestra el contenido relacionado con el tratamien-
to que se da a la inclusién digital. En este sentido, hemos distinguido entre el
contenido explicito, es decir, entre aquella informacién que identifica de mane-
ra clara y evidente cémo se trabaja la inclusién digital en esa materia, y el
contenido implicito, que es aquel cuya relacién con el tratamiento que se da a
la inclusién digital se establece mediante el andlisis pormenorizado de ciertos
elementos de la gufa docente (actividades, objetivos, resultados de aprendiza-
je...). El motivo de diferenciar entre contenido explicito y contenido implici-
to tiene que ver con la intencién de obtener unos resultados que nos ofrezcan
una visién mds amplia y objetiva del estado de la situacién.

Asi mismo, como referente para situar el tipo de medidas propuestas por
los planes de estudios a la hora de trabajar la inclusién digital, hemos utilizado
la propuesta sobre CDD COMDID (Ldzaro y Gisbert, 2015). Se trata de un
marco que establece un mapa sobre CDD distribuido en 4 dimensiones que
aglutinan un total de 22 descriptores con sus correspondientes indicadores de
evaluacién. Es un marco muy comprensivo en lo que respecta a las dimensio-
nes y a las competencias, es decir, que agrupa lo que recogen los marcos més
relevantes en CDD. Ademds, es un marco que se ha utilizado en recientes
investigaciones, nacionales e internacionales, vinculadas a la evaluacién de la
CDD de profesorado de educacién infantil y primaria, asi como de otros
niveles educativos (Garcfa-Grau et al., 2022; Gisbert et al., 2022; Lizaro et al.,
2019; Marimon-Marti et al., 2023; Palau-Martin et al., 2019; Paz-Saavedra et

Tabla 1. Descriptores del marco COMDID sobre inclusién digital

Dimension 1 Descriptor 1.2: La CD del alumnado en la planificacion docente
Disefar actividades de ensefianza y aprendizaje que incluyen el uso de las TD.
Descriptor 1.4: Atencion a la diversidad
Utilizar las TD para aumentar la motivacion y facilitar el aprendizaje del alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo.

Dimension 2 Descriptor 2.1: Gestion de las TD y del software
Evaluar y seleccionar los recursos digitales existentes para el trabajo en el aula.

Dimensién 3 Descriptor 3.2: Inclusion digital
Potenciar el acceso y uso de las TD por parte de todo el alumnado con la inten-
cién de compensar las desigualdades.

Dimensién 4 Descriptor 4.6: Creacion y difusion de material diddctico con licencias abiertas
Elaborar materiales didacticos en abierto y compartirlos en la red, siguiendo un
estandar que facilite su busca y accesibilidad.

Fuente: Sanroma (2020).
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al., 2022; Sanroma, 2020; Silva-Quiroz et al., 2019; Usart-Rodriguez et al.,
2021). En nuestro caso, para analizar el contenido de los curriculos, empleamos
los cinco descriptores incluidos en COMDID que hacen referencia a la inclu-
sién digital y que quedan recogidos en la tabla 1.

3. Resultados
3.1. Descripcion general de la incorporacion de la inclusion digital

Se analiza la presencia de estrategias para trabajar la inclusién digital en los
planes de estudios de los grados de Educacién Infantil y Primaria de 66 uni-
versidades de toda Espana (tabla 2). Se observa una distribucién geogrifica
desigual, donde comunidades auténomas con mayor densidad poblacional y
nimero de instituciones académicas muestran indices de integracién mds ele-
vados de estas estrategias. Especificamente, Madrid lidera dichas iniciativas con
13 universidades que abordan la inclusién digital, lo que representa el 19,7%
del total nacional; seguida de Catalufia, con 10 universidades (un 15,15%), y
Andalucia, con 9 (un 13,64%).

3.2. Detalle de la incorporacion por la tipologia de asignatura y para cada CCAA

La inclusién digital se trabaja, principalmente, en asignaturas obligatorias y se
encuentra en 60 de las 66 universidades analizadas. Esto implica que la mayo-
ria del estudiantado estd expuesto a estos contenidos como parte de su forma-
cién obligatoria, lo cual es fundamental para garantizar una base educativa
equitativa y completa en competencias digitales. A nivel de comunidades auté-
nomas, Catalufia y Andalucia destacan por la integracién de la inclusién digi-
tal en asignaturas obligatorias, con 12 y 10 universidades respectivamente,
seguidas de cerca por Madrid, con 7. En cambio, en las gufas docentes de las
universidades de Cantabria y Castilla-La Mancha no se evidencia que se tra-
baje la inclusién digital en las asignaturas obligatorias.

En las asignaturas optativas, 59 universidades integran contenidos de inclu-
sién digital, ofreciendo asi oportunidades adicionales para que los estudiantes
profundicen en estos conocimientos. Con respecto a las comunidades auténo-
mas, Madrid y Catalufia destacan en la integracién de la inclusién digital, con
17 y 13 universidades respectivamente, seguidas por Andalucia, con 7.

Cabe destacar que solo 12 de las 66 universidades analizadas ofrecen men-
ciones en TD o TIC. En este sentido, Madrid y la Comunidad Valenciana
(7 = 3) son los territorios donde mds se imparten menciones relacionadas con
las TD durante la formacién inicial docente, seguidos de Catalufia (7 = 2),
Andalucfa, Galicia, Baleares y Castilla-La Mancha (7 = 1). Es necesario poner
en valor estas dos dltimas comunidades auténomas por la posibilidad de cursar
una mencién en TD en la tinica universidad que oferte los grados de Educacién
Infantil y Primaria.
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Tabla 2. Numero de universidades por comunidad auténoma, de asignaturas y de menciones
de los grados de Educacion Infantil y Primaria en las que se trabaja la inclusion digital

Cédigo Comunidades Universi- Asignaturas Menci6n TD/
CCAA auténomas dades (n) Ob. Op. TIC
A1l Andalucia 9 10 7 1
A2 Aragoén 2 2 - -
A3 Asturias 1 1 - -
A4 Baleares 1 2 - 1
A5 Canarias 3 2 1 -
A6 Cantabria 2 - 3 -
A7 Castilla-La Mancha 1 - 2 1
A8 Castilla y Leén 6 6 3 -
A9 Catalufia 10 12 13 2
A10  Comunidad Valenciana 6 3 6 3
A1l Extremadura 1 2 - -
A12  Galicia 3 6 1 1
A13  La Rioja 1 1 -
A14  Madrid 13 7 17 3
A15  Murcia 2 3 3 -
A16  Navarra 2 1 1 -
A17  Pais Vasco 2 2 1 -

Total 66 60 59 12

Fuente: elaboracion propia.

3.3. Detalle de la incorporacion segiin los planes de estudios y la tipologia
de asignaturas

En la tabla 3 se muestran los resultados del andlisis de la incorporacién de la
inclusién digital en los curriculos de los grados universitarios de Educacién
Infantil y Primaria, discriminando por el cardcter obligatorio u optativo de
las asignaturas. En su conjunto, al comparar ambos grados, el de Educacién
Primaria presenta un ndmero total mds alto de asignaturas que abordan la
inclusién digital (48 asignaturas), superando al de Educacién Infantil (32
asignaturas). Concretamente, en el grado de Educacién Infantil, las asigna-
turas obligatorias que integran contenidos de inclusién digital son predomi-
nantemente mds numerosas (24 asignaturas) en comparacién con las optati-
vas (8 asignaturas). En cambio, en el grado de Educacién Primaria, aunque
también se valora la inclusién digital en las asignaturas obligatorias (19 asig-
naturas), hay una mayor presencia en las asignaturas optativas (29 asignaturas).
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Tabla 3. Numero de asignaturas, segun su tipologia, que abordan la inclusién digital dentro
de la formacion inicial docente

Educacioén Infantil Educacién Primaria
Asignaturas obligatorias 24 19
Asignaturas optativas 8 29
Total 32 48

Fuente: elaboracion propia.

3.4. Representatividad de los descriptores de COMDID en los planes de estudios

Para caracterizar la profundidad y la amplitud de las pricticas en inclusién
digital presentes en los curriculos, se han aplicado los descriptores del mode-
lo COMDID. Los resultados se muestran en la tabla 4. El descriptor sobre
inclusién digital, que estd relacionado con la potenciacién del acceso y el uso
de las TD por parte de todo el alumnado (D3.2), es el mds presente entre las
asignaturas obligatorias analizadas, con un 63,3% de aparicidn, indicativo de
un fuerte enfoque en facilitar la igualdad de acceso a las tecnologfas. Le sigue
el descriptor sobre la planificacién docente que incluye el uso de las TD
(D1.2), mostrando un 60% de presencia. En contraste, los descriptores sobre
atencién a la diversidad (D1.4, 28,3%) y gestién de las TD y del software
(D2.1, 26,7%) presentan una menor incidencia, lo que sugiere dreas de posi-
ble mejora en los curriculos. El descriptor sobre la creacién y comparticién
de materiales diddcticos en abierto (D4.6) es el menos presente, con un 20% de
apariciones.

En relacién con las asignaturas optativas, se observa una situacién diferen-
te. El descriptor D2.1 aparece con mds frecuencia en los planes de estudios,
con un 52,5%. Le siguen los descriptores D1.4 y D3.2, ambos con un 44%
de presencia. A diferencia de las asignaturas obligatorias, la presencia del des-
criptor D1.2 en las asignaturas optativas ocupa el cuarto lugar, con un 16,9%.
La presencia del descriptor D4.6 sigue ocupando el dltimo lugar, con un
13,6% de incidencia.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo principal de este estudio ha sido examinar cémo se integra la inclu-
sion digital dentro de las gufas docentes de los grados de Educacién Infantil y
Primaria en las universidades espafiolas. Cabe recordar que por inclusion digi-
tal nos referimos al esfuerzo consciente y sistemdtico por integrar las TD en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, de manera que todos los estudiantes
puedan acceder y beneficiarse de ellas sin importar sus condiciones personales
0 sus contextos socioeconémicos.
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Tabla 4. Representatividad de los descriptores del marco COMDID sobre inclusién digital
en las asignaturas (obligatorias y optativas) de los planes de estudios de las comunidades
auténomas

D12 D14 D21 D3.2 D4.6
cc. Obl Opt. Obl. Opt. Obl. Opt. Obl. Opt. Obl. Opt.

Min % n % n % n % n % n % n % n % n % n %
Al 3 30 2 29 4 40 2 29 7 70 4 57 4 40 3 43 1 10 -
A2 1 50 - 1 50 - - - - 001 50 -
A3 - - - - - - - - -
A4 1 50 - 1 50 - - - - - -
A5 - - 150 - - - 1 50 - - -
A6 - 2 67 - 183 - - - 1 33 - -
A7 - 1 50 - - - - - 1 50 - -
A8 4 67 1 33

A 8 67 1 8 5 38

A0 2 67 1 17 1 17

A2 4 67 - 2

A4 4 57 1 6 2 22
A15 1 33
A16 -
A17 - - - - 1 50 - -

36 60 10 16,9 17 28,3 26 44 16 26,7 31 52,5 38 63,3 26 44 12 20 8 13,6

Nota: Se han sefialado con un rango de color (gris) los diferentes porcentajes (%) de representatividad:

0249 | 25499 | 50749 | 75100 |

Fuente: elaboracién propia.

4.1. Incorporacion de la inclusion digital en los planes de estudios

Los resultados indican esfuerzos por parte de las instituciones para incorporar
elementos de inclusién digital, aunque con una implementacién heterogénea
que varfa significativamente entre diferentes comunidades auténomas y tipos
de asignaturas. Aunque puede suponerse que el hecho de que haya mds uni-
versidades en una comunidad auténoma implica que el alumnado de ese terri-
torio tenga mds posibilidades de formarse en inclusién digital que el alumna-
do de una zona con menor oferta universitaria, los resultados de este estudio
no siempre respaldan dicha conclusién. Asi, durante la investigacién se han
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detectado algunos casos en los que la dnica universidad de la comunidad
auténoma que oferta los grados de Educacién Infantil y Primaria contempla
en sus planes de estudios varias asignaturas que abordan la inclusién digital.
En cambio, existen comunidades auténomas que, a pesar de contar con un
elevado nimero de instituciones universitarias, no todas incorporan entre sus
materias la inclusién digital.

Esta situacién evidencia que la promocién de la inclusién digital en la
formacidn inicial de maestros y maestras no depende de las universidades de
la zona, sino de las prioridades del grado. No contemplar la formacién en
inclusién digital en los planes de estudios de los grados universitarios condi-
ciona la manera de ensefiar y aprender, principalmente, a la gestién del aula y
a la participacién del alumnado en los procesos diddcticos.

De manera complementaria, los hallazgos revelan que la inclusién digital
es ligeramente mds prevalente en las asignaturas obligatorias que en las opta-
tivas. Esto sugiere que las instituciones que dan importancia a la inclusién
digital tienden a asegurar una exposicién bésica a la competencia tecnoldgica
para todo el estudiantado, una prictica que apoya la universalidad y la equidad
en la formacién inicial docente.

4.2. Representatividad de los descriptores en las prdcticas de inclusion digital

Los hallazgos también indican variaciones significativas acerca de cémo se
implementa la inclusién digital a través de los descriptores del modelo COM-
DID en los planes de estudios de Educacién Infantil y Primaria. La represen-
tacién de estos descriptores ofrece una ventana para evaluar la efectividad de
las estrategias de inclusién digital.

En las asignaturas obligatorias se destaca la inclusién de descriptores rela-
cionados con la «inclusién digital» y la «formacién de la CD del alumnado en
la planificacién docente». Esto facilita que los futuros maestros y las futuras
maestras adquieran conocimientos para disefiar actividades diddcticas usando
las TD para abordar las posibles desigualdades del aula. Sin embargo, los des-
criptores vinculados a la «atencién a la diversidad» y a la «gestién de las TD y
el software» tienen una presencia menor en los curriculos.

Esta situacién puede interpretarse desde una triple perspectiva:

1. Que las gufas docentes dan poca importancia a las TD como elemento
facilitador del aprendizaje para el alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo (NEAE).

2. Que las facultades de Educacién no encuentran relevante dotar al profe-
sorado en formacién de los conocimientos relativos a la necesidad de saber
seleccionar los recursos digitales existentes en el aula, con la intencién de
mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje del alumnado con NEAE.

3. Que hay asignaturas que, a menudo, se desarrollan con muy poco tiempo
y, por lo tanto, estdn normalmente centradas en el contenido y olvidan
otros elementos fundamentales del proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Ante esto, coincidimos con Khaksar et al. (2020), quienes destacan la
importancia de ensefiar, durante la formacién inicial docente, a disefiar, imple-
mentar y evaluar estrategias pedagdgicas que incluyan el uso de las TD dirigi-
das al alumnado, y en especial al que presenta alguna discapacidad o dificultad
de aprendizaje. Las TD son herramientas de construccién del aprendizaje que
se adaptan a los diferentes ritmos y estilos existentes en el aula, favoreciendo
la inclusién de todo el alumnado. El hecho de no dominarlas adecuadamente,
ademds de los perjuicios que puede ocasionar en el aprendizaje del estudian-
tado, afecta significativamente al ejercicio de la funcién docente.

Del mismo modo, cabe destacar que, tanto en las asignaturas obligatorias
como en las optativas, el descriptor menos presente es el que hace referencia a
la «creacién y difusién de material diddctico con licencias abiertas». Ante esto,
podemos deducir que, desde las instituciones universitarias, no se presta sufi-
ciente atencidn al hecho de formar al alumnado en la elaboracién de materia-
les diddcticos en abierto y compartirlos en la red, siguiendo un estdindar que
facilite su busca y accesibilidad y que incluya aspectos éticos vinculados al
respeto de los derechos de autor.

Por dltimo, creemos que la importancia de integrar simultdneamente los
cinco descriptores de COMDID en la formacién inicial docente para promover
la inclusién digital se justifica plenamente, como demuestra el estudio de Sanz-
Benito et al. (2023b). En este estudio, se implementd una experiencia forma-
tiva especifica en inclusién digital utilizando la metodologfa del aprendizaje-
servicio (APS) durante dos cursos académicos en el doble grado de Educacién
Infantil y Primaria. Durante la iniciativa, estudiantes universitarios colaboraron
con docentes activos de siete centros educativos de Catalufia para crear mate-
riales diddcticos digitales inclusivos. Al finalizar este programa se observé que
todos los estudiantes participantes habfan mejorado significativamente en su
capacidad para implementar prdcticas de inclusién digital. Este avance se refle-
j6 en la mejora de los indicadores de evaluacién asociados a los cinco descrip-
tores de COMDID vy en el aumento del nivel general de CDD, que alcanzé

estdndares superiores a los esperados al término de sus estudios de grado.

4.3. Limitaciones e implicaciones

Una limitacién significativa de esta investigacién es que no todas las gufas
docentes detallan explicitamente los contenidos sobre inclusién digital. En
algunos casos se ha tenido que analizar los contenidos mds profundamente,
evaluando objetivos de aprendizaje y actividades propuestas para obtener esta
informacidn. Siguiendo a Méndez et al. (2023), afirmamos que es esencial que
los contenidos sobre inclusién digital se especifiquen claramente en las guias
docentes para evitar que su implementacién dependa dnicamente de la volun-
tad de cada equipo docente.

Creemos que incluir en las gufas docentes una asignatura obligatoria
centrada en tecnologfa educativa y CDD aseguraria un abordaje sistemdtico
de la inclusién digital en la formacién inicial docente. Ademds, integrar la
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inclusién digital en asignaturas especificas de diddctica potenciaria su efec-
tividad y mejora.

La relevancia de utilizar descriptores de CDD, como los del marco COM-
DID, se evidencia en el acuerdo de todas las comunidades auténomas en la
Conferencia Sectorial de Educacién (2022). Este acuerdo adopta un marco de
referencia de la competencia digital docente basado en DigCompEdu, con el fin
de homogeneizar la acreditacién de la CDD. Esta politica es crucial, no solo para
mejorar la formacién en CDD, sino también para promover préicticas de inclu-
sién digital entre futuros docentes. Planeamos desarrollar una propuesta que
describa cémo integrar eficazmente la formacién en inclusién digital en los planes
de estudios de Educacién Infantil y Primaria a partir de estos marcos de CDD.

En conclusidn, a pesar de la importancia reconocida de la inclusién digital
en la formacién docente, muchos planes de estudios no presentan un enfoque
sistematizado ni secuencial de esta competencia. Segtin Apolo et al. (2020),
esta deficiencia impide que todos los futuros maestros y maestras adquieran
los conocimientos necesarios para una préctica profesional inclusiva. Es impe-
rativo mejorar la coordinacién académica, integrar la inclusién digital en todos
los curriculos y avanzar hacia un ecosistema educativo inclusivo y digital (desde
la escuela hasta la universidad) que garantice la competencia tecnoldgica com-
pleta para todo el estudiantado que le permita una plena integracién acadé-
mica, social y profesional.
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Resumen

En un contexto nacional e internacional que apuesta por la inclusién, la digitalizacién y
la creatividad, pocos estudios han combinado el andlisis de estos tres aspectos, y menos en
el contexto de las escuelas rurales. El objetivo de la investigacién es identificar cudles son
las percepciones del profesorado de escuelas rurales de especial dificultad respecto al uso
de los medios digitales desde una perspectiva creativa e inclusiva. En este articulo se abor-
da un estudio realizado en la Comunidad Auténoma de Aragén como parte de un proyec-
to de investigacion estatal I+D+i sobre Discursos y pricticas de ensefianza creativas e inclu-
sivas con medios digitales en escuelas de especial dificultad (P1D2020-112880RB-100). Se
utiliza un disefio mixto cuantitativo y cualitativo, a partir de un cuestionario elaborado a4
hocy camplimentado por 52 docentes pertenecientes a una muestra de 29 escuelas rurales
de especial dificultad (V= 69), 30 entrevistas semiestructuradas y 5 grupos de discusién
con 18 docentes. El estudio muestra que solo una parte del profesorado de las escuelas rurales
analizadas considera una perspectiva creativa e inclusiva en torno al uso de los medios digi-
tales en el aula. El articulo concluye destacando las tensiones en torno a estos medios en
escuelas rurales de especial dificultad. Asimismo, muestra las oportunidades que ofrecen
los medios digitales en estos centros educativos desde una perspectiva creativa e inclusiva.

Palabras clave: tecnologfas de la educacién; segregacion escolar; profesorado; creatividad;
escuela rural

* Proyecto I+D+i. Desafiando la estigmatizacién. Discursos y précticas creativas e inclusivas
con medios digitales en escuelas de ‘especial complejidad’ (DesEi) (P1D2020-112880RB
100).
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Resum. Discursos i percepcions del professorat sobre s dels mitjans digitals en escoles rurals

de dificultat especial

En un context nacional i internacional que aposta per la inclusié, la digitalitzacid i la crea-
tivitat, pocs estudis han combinat I'analisi d’aquests tres aspectos, i menys encara en el
context de les escoles rurals. L’objectiu de la investigaci6 és identificar quines sén les per-
cepcions del professorat d’escoles rurals de dificultat especial respecte a I'is dels mitjans
digitals des d’'una perspectiva creativa i inclusiva. En aquest article s’hi aborda un estudi a
la Comunitat Autdnoma d’Aragé com a part d’un projecte de recerca estatal R+D+i sobre
Discursos i practiques d'ensenyament creatius i inclusius amb mitjans digitals a escoles d'especial
dificultar (P1D2020-112880RB-100). S’hi utilitza un disseny mixt quantitatiu i qualitatiu,
a partir d’un giiestionari elaborat ad hoc i emplenat per 52 docents pertanyents a una
mostra de 29 escoles rurals de dificultat especial (V = 69), 30 entrevistes semiestructurades
i 5 grups de discussié amb 18 docents. L’estudi mostra que només una part del professorat
de les escoles rurals analitzades considera una perspectiva creativa i inclusiva sobre I'ts dels
mitjans digitals a 'aula. L’article conclou destacant les tensions al voltant d’aquests mitjans
en escoles rurals de dificultat especial. Aix{ mateix, mostra les oportunitats que ofereixen els
mitjans digitals a aquests centres educatius des d’una perspectiva creativa i inclusiva.

Paraules clau: tecnologies de 'educacid; segregacié escolar; professorat; creativitat; escola
rural

Abstract. Teachers’ views and opinions on the use of digital media in rural schools with special

difficulties

Despite a national and international commitment to inclusion, digitisation and creativity,
few studies have combined an analysis of all three, and even less so in the context of rural
schools. The aim of this paper is to identify the views of teachers in rural schools which
have particular difficulty regarding the use of digital media from a creative and inclusive
perspective. This paper reports on a study in the Autonomous Community of Aragon, as
part of a state R&D+i research project on ‘Discourses and creative and inclusive teaching
practices with digital media in schools with special difficulties’ (PID2020-112880RB-100).
A mixed quantitative-qualitative design is used, based on an ad hoc questionnaire com-
pleted by 52 teachers from a sample of 29 rural schools of special difficulty (V= 69), 30
semi-structured interviews and five focus groups with 18 teachers. The study shows that
only a part of the teachers in the rural schools analysed consider a creative and inclusive
perspective on the use of digital media in the classroom. The article concludes by highlight-
ing the tensions around these media in rural schools with special difficulties. It also shows
the opportunities offered by digital media in these schools from a creative and inclusive
perspective.

Keywords: educational technology; school segregation; teachers; creativity; rural school

Sumario
1. Introduccién 4. Resultados
2. Método 5. Discusién y conclusiones

3. Andlisis  Referencias bibliogrdficas



Discursos y percepciones del profesorado Educar 2024, vol. 60/2 339

1. Introduccién

El sentido de este articulo responde a las demandas de un contexto marcado
por la globalizacién, la movilidad y el hiperdesarrollo tecnolégico que afectan
a las diferentes esferas de la realidad y, por tanto, a la educacién y a los sistemas
educativos. En este sentido, organismos supranacionales apuestan por la intro-
duccién de los medios digitales en los entornos docentes (UNESCO, 2023),
pues se comprenden como una oportunidad para alcanzar una educacién de
calidad que sea inclusiva y participativa (Eurydice, 2019). En este sentido, al
igual que en otros paises, en Espana, la legislacién actual (LOMLOE, 2020)
subraya la importancia de introducir los medios digitales en el aula. Asi, las
administraciones autonémicas desarrollan planes y programas de digitalizacién
para las escuelas (por ejemplo, el Plan Digital en Aragén). Este interés y esta
preocupacién por el desarrollo tecnoldgico genera en el profesorado, de mane-
ra directa e indirecta, la exigencia y la responsabilidad de preparar al alumna-
do para un futuro profesional competitivo y puramente digitalizado (Selwyn
etal.,, 2016).

Siguiendo a Booth y Ainscow (2002), las pricticas inclusivas se caracterizan
por reconocer las necesidades, las potencialidades y los intereses del alumnado
dentro y fuera de la escuela, asi como promover el aprendizaje a partir de la
interaccién del alumnado con sus intereses y de la interaccién con otros, sean
sus pares, familias 0 comunidad. En el mismo sentido, se presentan las prc-
ticas creativas de cuarta generacién (Craft, 2003; Craft y Jeffrey, 2004) carac-
terizadas por la presencia de relevancia de los intereses del alumnado, la apro-
piacién de conocimiento a partir de la interaccién con tales intereses y el
control del aprendizaje desde la interaccién con otros.

1.1. Los medios digitales en las escuelas rurales: Percepciones del profesorado y usos

Cuando se analizan los estudios sobre medios digitales en el territorio rural es
posible ver una tendencia a considerarlos desde la brecha digital y desde la
desigualdad de oportunidades con respecto a la escuela urbana (Kormos y
Wisdom, 2021; Morales-Romo, 2017). En este sentido, un amplio nidmero
de investigaciones subrayan el valor del equipamiento y la tenencia de medios
digitales (Alvarez-Alvarez y Garcia-Prieto, 2021; Larranaga et al., 2023) en
relacién con la igualdad de oportunidades para desarrollar la competencia
digital (Molina y Mesa, 2019).

En este marco, diferentes investigaciones cuestionan la tendencia del pro-
fesorado a considerar el uso instrumental de los medios digitales para reprodu-
cir el mismo tipo de prdcticas que se llevan a cabo sin ellos, realizando
précticas de ensefianza basadas en la «transmisién» (Sancho-Gil et al., 2020)
y centradas en la mejora de los resultados académicos frente a los procesos
de aprendizaje (Selwyn et al., 2016). Son précticas basadas en la bisqueda de
informacién y en el apoyo de las explicaciones del profesorado (Del Moral
et al., 2014).
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En otros estudios, las précticas con medios digitales se presentan, desde un
enfoque mds creativo y humanista (Craft, 2003; Craft y Jeffrey, 2004), como
una oportunidad para superar la ensefianza tradicional (Carrete-Marin y
Domingo-Pefafiel, 2021; Wang et al., 2019), posibilitando la participacién
de todo el alumnado (Pereira et al., 2019), poniendo en valor sus voces, viven-
cias y experiencias (Regan et al., 2019; Vigo-Arrazola, 2021; Vigo-Arrazola y
Dieste-Gracia, 2019) y desarrollando la conexién con el entorno (Palomares-
Montero et al., 2021).

El tipo de pricticas que lleva a cabo el profesorado de las escuelas rurales con
los medios digitales parece estar en relacién con sus experiencias previas con los
mismos (Petterson y Nisstrom, 2020), su formacién (Guillén-Gdmez y
Mayorga-Ferndndez, 2022) y sus percepciones en referencia a estos medios
(Alvarez-Quiroz y Blanquicett-Romero, 2015; Regan et al., 2019; Taimalu y
Luik, 2019; Wang et al., 2019).

Cuando se profundiza en la investigacién sobre estas percepciones en rela-
cién con los medios digitales, los resultados muestran que el profesorado los
percibe desde una perspectiva instrumental, como un elemento motivador en
el proceso de aprendizaje del alumnado (Del Moral et al., 2014), que aumen-
tan significativamente el rendimiento académico (Del Moral et al., 2023) y la
competencia digital del alumnado (Kasperiuniene y Daukilas, 2017). Sin
embargo, no hay estudios que profundicen, desde un enfoque mds creativo y
humanista (Craft, 2003; Craft y Jeffrey, 2004), sobre cudles son las percepcio-
nes del profesorado de estas escuelas rurales de «especial dificultad» en relacién
con las prdcticas creativas e inclusivas con medios digitales.

Este estudio se enmarca en un proyecto de investigacién estatal I+D+i
sobre Discursos y prdcticas de ensefianza creativas e inclusivas con medios digita-
les en escuelas de especial dificultad (P1D2020-112880RB-100), cuya finalidad
es dar a conocer el valor de las pricticas de ensefianza y aprendizaje con medios
digitales en escuelas catalogadas de «especial dificultad» (ED). Dicha expresién
emerge en Espafia a finales de la década de 1980 (Real Decreto 895/1989, de
14 de julio) y hace referencia a centros educativos que muestran distintas
realidades sociopedagégicas complejas. Su concrecién varia segtin la comuni-
dad auténoma debido a un sistema educativo nacional descentralizado (Torres-
Sales et al., 2024). En este estudio se consideran los criterios de la normativa
de Aragon que tienen que ver con los puestos y los centros publicos de la
educacion infantil y primaria susceptibles de ser catalogados de «especial difi-
cultad» en dreas rurales. En este contexto, el objetivo del presente estudio es
conocer cudles son las percepciones del profesorado respecto al uso de los
medios digitales, desde una perspectiva creativa e inclusiva, en sus pricticas de
ensefianza en escuelas rurales de especial dificultad.

2. Método

Considerando el objetivo de investigacién, se ha optado por un disefio meto-
doldgico mixto secuencial (Creswell y Creswell, 2018), que combina el uso
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de instrumentos y técnicas de indagacidn cuantitativas y cualitativas en dos
fases. En una primera fase, los datos han sido recogidos a través de un cues-
tionario. En una segunda fase, se han realizado entrevistas semiestructuradas
y grupos de discusion (véase la figura 1).

Figura 1. Disefio de la investigacion

l Objetivo ‘ ‘ Fases ‘ ‘ Participantes ‘ ‘ Instrumentos

Conocer cuéles son las

Fase |. Estudio cuantitativo

Escuelas rurales y de
‘especial dificultad”
Comunidad Auténoma de
Aragon (N = 69)
Respuesta: 30

* Cuestionario ad-hoc
« 24 items escala tipo Likert
+ 2dimensiones:

apropiacion y control

Mayo 2022

percepciones del
profesorado respecto al uso
de los medios digitales con
una perspectiva creativa e
inclusiva, en sus practicas
de ensefianza en escuelas
de ‘especial dificultad’.

Fase Il. Estudio cualitativo

o * Entrevistas
Participantes fase | (N = 30)

Grupos de di ion: 5
Entrevistas: 30

Febrero - marzo 2023

* Grupos de discusién

Mayo - junio 2023

Fuente: elaboracién propia.

2.1. Contexto y poblacién

El presente estudio se contextualiza en Aragén, una regién caracterizada por la
despoblacién y la distribucién desigual y dispersa de sus habitantes (Vigo-
Arrazola y Soriano-Bozalongo, 2020). Respecto al marco educativo, es impor-
tante sefialar que, en las dltimas décadas, se han llevado a cabo diferentes planes
y programas para impulsar la integracién de los medios digitales y el desarrollo
de la competencia digital del alumnado (por ejemplo, Programa Pizarra Digital!
y Plan Digital?), hechos relevantes para el estudio que se presenta.

En el contexto educativo, Aragén contaba en el curso 2021-2022 con un
total de 79 centros de «especial dificultad» (ED)?, 71 de los cuales eran escue-
las rurales (véase tabla 1).

1. Orden de 23 de febrero de 2005, del Departamento de Educacién, Cultura y Deporte, por
la que se convoca la participacién de centros educativos en el Programa Pizarra Digital para
el curso 2005-2006.

2. Resolucién de 26 de julio de 2022, del Director General de Innovacién y Formacién Pro-
fesional, por la que se dictan instrucciones para la elaboracién e implantacién del Plan
Digital de Centro 2022-2024.

3. Resolucién de 4 de noviembre de 2020 por la que se publican los puestos y centros docen-
tes no universitarios catalogados como de especial dificultad en la Comunidad Auténoma
de Aragdn para el curso 2021-2022.
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Tabla 1. Mapeo de centros educativos publicos de la Comunidad Autdénoma de Aragén

Provincia
Huesca Zaragoza Teruel Total
CRA 21 26 27 74
CRA 1" 1 17 39
ED
CEIP multigrado (menos de 9 unidades) 17 28 3 52
! CEIP multigrado (menos de 9 unidades) 16 14 0 30
Tipo de ED
escuela
rural CEIP graduado 2 2 4 8
CEIP graduado 0 0 0 0
ED
Unitarias 2 2 0 4
ED
CPI (centros publicos integrados) 2 3
CPI (centros publicos integrados) 1 1
ED
TOTAL de centros rurales en la CA de Aragén 51 63 34 148
(Rural)
TOTAL de centros de ‘especial dificultad’ en la 28 32 19 79
CA de Aragon
(ED)
TOTAL de centros rurales de especial dificultad 28 26 17 71

en la CA de Aragon (Rural + ED)

Fuente: elaboracién propia a partir de la Orden ECD/1435/2017.

La poblacién objeto de estudio toma como referencia los centros identifica-
dos segtin la normativa utilizada para catalogar las escuelas de «especial dificul-
tad» (ED) en el marco de la Comunidad Auténoma de Aragén. A continuacién
se especifican los criterios sefalados en la normativa (véase la figura 2).

Figura 2. Criterios de los centros educativos rurales catalogados como de «especial dificultad»

1. Centro de Escuela Infantil y Primaria de 2 y 3 unidades que se encuentren a mas de 45
km de una poblacién de mas de 5000 habitantes.

2. Puestos de escuelas unitarias.

3. Puestos ubicados en centros o secciones de centros aislados y con dificil acceso.

4. Puestos en centros de Educacion Infantil y Primaria de 2 y 3 unidades que tengan al
menos 5 niveles diferentes.

5. Puestos que se hallen en centros rurales agrupados.

Fuente: Boletin Oficial de Aragdn, 194, 36868-36869.
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2.2. Fase I: Estudio cuantitativo a través de un cuestionario

2.2.1. Muestra y procedimiento

La muestra se conformé mediante un muestreo no probabilistico intencional.
Se establecié comunicacién y se solicité la colaboracién de todas las escuelas
rurales de especial dificultad (/V = 69) via correo electrénico. Finalmente, 29
de estas escuelas se sumaron al estudio. Dentro de este conjunto, un grupo de
52 docentes (véase la tabla 2) decidieron participar voluntariamente comple-
tando el cuestionario, con lo que constituyeron las unidades de andlisis (Lépez-
Roldédn y Fachelli, 2015).

Tabla 2. Muestra participante del estudio cuantitativo

Masculino 27,7%
Género Femenino 70,2%
No contestan 2,1%
25-34 afos 29,8%
35-44 afios 40,4%
Rango de edad
45-54 afos 23,4%
55-63 afios 6,2%
Edad promedio 38,8 afios
0-5 afios 23,4%
6-10 afios 19,1%
11-15 ahos 21,3%
Rango de experiencia 16-20 anos 14,9%
21-25 afos 12,8%
26-30 anos 2,1%
Mas de 30 afos 6,4%
Experiencia promedio 12 afos
1 10,5%
2-3 26,1%
mero o uridedes
6-11 39,1%
Mas de 11 52,1%
Formacién en competencia Si 100 %
digital docente No 0%

Fuente: elaboracion propia.
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Una vez obtenidas y analizadas las respuestas, se elaboré un informe que
recogfa los resultados y las conclusiones principales de la primera fase del
estudio. Dicho informe se remitié via correo electrénico a todos los centros
educativos que componfan la muestra, invitdndoles a comentar los resultados
en un grupo de discusién.

2.2.2. Instrumento: Cuestionario DesEi para evaluar las percepciones
del profesorado sobre pricticas creativas e inclusivas con medios digitales

El cuestionario DesEi para evaluar las percepciones del profesorado sobre
précticas creativas e inclusivas con medios digitales fue elaborado por el equi-
po de investigacién del proyecto (Torres-Sales et al., 2024). Primeramente,
se recogen variables sociodemogréficas. Después, 24 items dispuestos en esca-
las de tipo Likert con cuatro opciones de respuesta («Nuncay, «A veces», «A
menudo» y «Siempre») permiten profundizar en qué medida el profesorado
percibe que desarrolla pricticas creativas e inclusivas con medios digitales
(Vigo-Arrazola, 2021). Estos items estdn estructurados en dos dimensiones
de las prdcticas creativas, que son apropiacidn 'y control (Craft, 2003), con 15
y 9 items respectivamente.

Los items del bloque de apropiacion se refieren a précticas en las que el
alumnado interactda individualmente con sus propios intereses y su experien-
cia para aprender a través de los medios digitales. Los items de la dimensién
de control se relacionan con la posibilidad de que el alumnado interactie con
otros utilizando sus propios intereses y experiencias. En ambas dimensiones
se enfatiza la autonomia y el rol activo del alumnado en el desarrollo del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (Vigo-Arrazola, 2021; Craft, 2003).

Para garantizar la validez de contenido y constructo del instrumento, pri-
meramente se llevé a cabo una evaluacidn cualitativa con el método de juicio
de expertos. Siguiendo a Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008), se selec-
cionaron 12 expertos en ensefianza, educacién inclusiva y medios digitales. Se
tomé como referencia el coeficiente Kappa de Fleis para valorar la concordan-
cia del acuerdo entre jueces, cuyos resultados fueron adecuados tanto para la
dimensién sociodemogrifica (K = 0,72) como para las dimensiones de apro-
piacién (K= 0,59) y control (K'= 0,1).

Posteriormente se procedié a realizar la validacién cuantitativa a través de
un andlisis factorial exploratorio mediante el método de componentes princi-
pales con rotacién varimax. Los resultados mostraron dependencia entre las
variables establecidas (prueba de esfericidad de Bartlett = 3172.81; p < 0,001)
y una adecuacién muestral pertinente (test de Kaiser-Meyer-Olkin = 0,937).
Asimismo, se realizé un andlisis factorial confirmatorio que aprobd la estruc-
tura factorial (chi-square/df = 1,77, p < 0,001; RMSEA = 0,061; CFI = 0,942;
TLI = 0,934) y aval6 la consistencia interna del cuestionario, calculada
mediante el alfa de Cronbach y el coeficiente omega de McDonald (apropia-
cién a = 0,931, o = 0,940; Control a = 0,891, ® = 0,867). Finalmente, el alfa
de Cronbach permitié analizar la fiabilidad del instrumento (o = 0,948).



Discursos y percepciones del profesorado Educar 2024, vol. 60/2 345

2.3. Fase II: Entrevistas semiestructuradas y grupos de discusion

2.3.1. Participantes y procedimiento

Los participantes de la segunda fase del estudio fueron los profesores y las pro-
fesoras de escuelas rurales catalogadas de especial dificultad (véase la tabla 3) que
habian participado en la primera fase completando el cuestionario.

Tabla 3. Participantes del estudio cualitativo

Tipo de Profeso- Alum-
Provincia centro rado nado Aulas Caracteristicas

50% alumnado extranjero.
Reconocimiento por parte de la adminis-
tracion, premio a la Convivencia en la CA
de Aragoén.

Nivel socioeconémico medio-bajo.
Multigraduacion.

Nivel socioeconémico medio-bajo.
Sector primario.

Diversidad sociocultural.
Multigraduacion.

Nivel socioeconémico medio-bajo.
Sector primario y servicios.
Proyectos educativos Radio Escolar.
Multigraduacion.

Nivel socioeconémico medio.
Diversidad cultural.

Todas las etapas educativas hasta
3.2ESO.

Nivel socioeconémico medio.
Diversidad cultural.

Zaragoza  CEIP 4 28 462 21 Sector servicios.
Proyectos educativos digitales, sociales
y de cooperacion.

Comunidad educativa rural.
Nivel socioeconémico medio.
Sector turistico y servicios.
Dificil acceso.
Comunidad educativa comprometida.
Nivel socioeconémico medio.
Huesca CEIP 6 3 29 2 Sector servicios.
Dificil acceso.
Multigraduacion.
Dificil acceso.
Sector primario.
Movilidad a centros educativos de mayor
tamanio.
Mas del 50 % de alumnado extranjero.
Teruel CRA 1 21 90 12 Nivel socioeconémico medio-bajo.
Sectores primario y secundario.

Zaragoza  CEIP 1 6 46 3

Zaragoza  CEIP 2 3 32 3

Zaragoza  CEIP 3 3 33 3

Zaragoza CPI 21 218 19

Huesca CEIP 5 3 23 2

Teruel CEIP 7 3 23 2

Fuente: elaboracién propia.
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En esta segunda fase se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas y
grupos de discusién. Se realizé un total de 30 entrevistas con profesorado
procedente de 9 escuelas. Posteriormente, se organizaron cinco grupos de dis-
cusién en linea en los que participaron 18 docentes. El profesorado decidié
intervenir en esta segunda fase voluntariamente y fue asignado a los grupos de
discusién en funcién de su disponibilidad horaria.

En relacién con las cuestiones éticas, el desarrollo del estudio implica tener
presente principios bésicos de la investigacién en materia de educacién, como
la responsabilidad, el compromiso y el respeto, poniendo el foco en los parti-
cipantes y en las implicaciones de la investigacién para las realidades educati-
vas implicadas (Russell y Barley, 2020).

2.3.2. Técnicas: Entrevistas semiestructuradas y grupos de discusion

El objetivo de las entrevistas era conocer las percepciones y las experiencias del
profesorado en relacién con los medios digitales y comprender cémo son
integrados en sus prdcticas docentes, asi como las particularidades contextua-
les de los centros educativos. Las entrevistas se estructuraron mediante pre-
guntas abiertas relacionadas con los siguientes aspectos:

1. El contexto social y escolar y la trayectoria profesional y vital del profeso-
rado.

Los significados de los medios digitales.

Las prdcticas de ensefianza con los medios digitales en el aula.

Rl

Posteriormente, los grupos de discusién sirvieron para generar una reflexién
colectiva entre el profesorado y los investigadores, profundizando en los resul-
tados obtenidos mediante el cuestionario y los comunicados presentados pre-
viamente a los participantes. Asimismo, los resultados de las entrevistas tam-
bién sirvieron de apoyo para estructurar los ejes temdticos a abordar en estos
grupos, siendo estos:

1. El uso de los medios digitales.
2. Los motivos del uso de los medios digitales.
3. Ladescripcién de pricticas de ensefianza con medios digitales.

De este modo, se trataba de identificar el sentido de las percepciones del
profesorado desde el punto de vista creativo e inclusivo en relacién con el uso
e los medios digitales.
del dios digital

3. Andlisis
El andlisis de los datos se centré en la informacién obtenida, tanto del cues-
tionario como de los grupos de discusién y las entrevistas, y se llevé a cabo un

proceso de triangulacién con el objetivo de mejorar la validez, la fiabilidad y
la exhaustividad de los resultados (Creswell y Miller, 2000).
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Los datos procedentes del cuestionario se analizaron mediante el software
estadistico IBM SPSS.25. Se llevé a cabo un andlisis estadistico univariado de
cardcter descriptivo sobre la frecuencia de respuesta del profesorado en cada
uno de los {tems que componen las dos dimensiones de instrumento.

Respecto a los datos cualitativos provenlentes de los grupos de discusién y
de las entrevistas semiestructuradas, se sigui6 un proceso de categorlzaaon
reflexiva (Miles y Huberman, 1994) de tipo inductivo, 51gulendo la teorfa
fundamentada (Corbin y Strauss, 2008). Primeramente, se examind el conte-
nido de cada grupo de discusién y las entrevistas de manera individual, para
luego identificar convergencias y divergencias en las categorias generadas. Para
este andlisis se utiliz6 el software Nvivo 1.6.1. A continuacidn, se presentan
las categorias y las subcategorias fruto del andlisis de los datos de ambas fases

de la investigacién (véase la tabla 4).

Tabla 4. Dimensiones, categorias y subcategorias

Dimension

Categorias

items

Instrumento

Apropiacion

(Précticas con
medios digitales
que parten de

los intereses del
alumnado interac-
cionando con sus

Vida del alumnado

Vida del alumnado

Cuestionario
Grupo de discu-

e intereses Intereses del alumnado sién
Entrevistas
Autonomia Cuestionario
Grupo de discu-
El alumnado P

Voces del alumnado

sién

ndo « Entrevistas
experiencias o o Planificacis Py : :
. . - anificacion de practicas Cuestionario
y vivencias) Gesltllon y planifi i p
cacion Gestion del aula
» Autoevaluacion Cuestionario
Evaluacion o o
Actividades de evaluacion
Control . Distintos niveles de dificultad Cuestionario
Tipo de tarea : - o
o Mismo nivel de dificultad
(Practicas que Trabaio individual Cuesti .
rabajo individua uestionario
favorecen que el Tipo de trabajo , :
alumnado pueda Trabajo cooperativo
interaccionar con : . .
otros utilizando Misma respuesta Cuestionario
i Tipo de respues- .
sus interese y P P Respuesta tnica
experiencias, tas
alcanzando asi Diferente respuesta
el conocimiento Intereses del alumnado en Cuestionario

colectivo al tiempo

que respeta la
individualidad del
alumnado)

Curriculo

curriculo

Contexto y cultura en el curriculo

Grupo de discu-
sién
Entrevistas

Participacion

Participacion de las familias

Participacién de la comunidad

Grupo de discu-
sién
Entrevistas

Fuente: elaboracién propia.
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4. Resultados

Los resultados sobre las percepciones del profesorado respecto al uso de los
medios digitales en sus prdcticas de ensefianza con una perspectiva creativa e
inclusiva se presentan combinando los datos obtenidos en las distintas fases
del estudio y respetando las categorias de andlisis presentadas.

4.1. Apropiacién y uso de los medios digitales

Los resultados obtenidos a partir del andlisis de los datos del cuestionario en
relacién con la dimensién de apropiacién muestran las percepciones del pro-
fesorado de las escuelas rurales de especial dificultad (ED) sobre las précticas
con medios digitales que consideran la atencién a los intereses y la vida del
alumnado desde una perspectiva individual (véase la tabla 5).

Tabla 5. Resultados globales de la dimension de apropiacion segun el porcentaje de res-
puestas en cada item

Nunca Aveces A menudo Siempre

item (%) (%) (%) (%)
Expresmn libre del alumnado (oral, escrita, artis- 5 35 20 20
tica)
Identificar los intereses del alumnado 2 38 43 17
_Orgamzo el plan de trabajo atendiendo a sus 3 37 50 10
intereses
Facilito la participaciéon del alumnado 3 22 58 17
Experimentacion con sus temas de interés 3 37 52 8
Investigacion sobre sus temas de interés 2 20 70 8
Solicito que exploren temas elegidos por ellos y 5 35 48 12
ellas
Actividades abiertas (indagacion, expresion...) 3 30 53 13
Autonomia para desarrollar la actividad libre- 8 20 48 3
mente
Facilito la autoevaluacion 13 50 30 7
Tareas de evaluacion inicial 13 50 25 10
El alumnado puede expresar sus opiniones 20 52 25 3
Aportar una nueva vision a los intereses del 7 45 42 7
alumnado
Conectar con la realidad del alumnado 5 40 43 12

Fuente: elaboracién propia.

El profesorado de estas escuelas manifiesta que las pricticas que se desarro-
llan en el aula mds frecuentemente con los medios digitales son aquellas que
favorecen tanto la interaccién del alumnado con sus temas de interés indivi-
dualmente a través de la investigacién (un 70%) como la participacién de todo
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el alumnado (un 58%). Esto coincide con la importancia que atribuye el
profesorado a plantear actividades abiertas que incluyan la indagacién y la
expresion desde los intereses y las experiencias del alumnado (un 53%). En las
entrevistas, el profesorado explicita la posibilidad que ofrecen estos medios
para facilitar la participacién del alumnado.

Nosotros utilizamos los medios digitales porque los vemos como una oportu-
nidad para que todo el alumnado participe de las actividades, forme parte de
las dindmicas [...] los medios digitales pueden facilitar que cada uno lleve a
cabo la misma actividad, aunque a su nivel. (Entrevista CEIP1-MAE2)

Profundizando en los resultados referidos a la expresién libre del alumna-
do, tan solo el 20% de las respuestas considera la opcién «siempre», refiriéndo-
se a la planificacién y al desarrollo de actividades que faciliten y posibiliten la
expresién libre. Una maestra sefialaba lo siguiente:

Cuando trabajamos el texto libre, a través de los medios digitales, [...] el
alumnado trae al aula sus propios gustos e intereses. El otro dfa, por ejemplo,
uno nos contd cémo habia sido su experiencia viajando desde su pais de origen
hasta Espafia, fue muy conmovedor y dio pie a preguntas muy interesantes
en el grupo clase. (Entrevista CEIP2-MAET)

La inclusién de la realidad del alumnado en las prdcticas de aula con
medios digitales en escuelas rurales de especial dificultad se considera «a menu-
do» (un 43%). Una maestra sefialaba que «los medios digitales a veces nos
permiten hacer actividades que vayan mds alld de salir al entorno. Permiten
interactuar de otra manera y conectar sobre todo el curriculo con la cultura
local» (grupo de discusién 2).

El profesorado de estas escuelas considera que, cuando usa los medios
digitales, atiende a los intereses del alumnado para planificar el trabajo del aula
(un 50%) y promover que desarrolle actividades de forma libre (un 48%) «a
menudo». Un ejemplo se muestra cuando una maestra sehala la importancia
de que el alumnado tome decisiones sobre diferentes opciones. «Nosotros, al
inicio de trimestre, traemos a la asamblea del colegio los temas que queremos
trabajar en el proyecto. [...] Nosotros planificamos los espacios y los tiempos
en los que los alumnos toman las decisiones» (entrevista CEIP1-MAE1).

Respecto a la apropiacién del proceso de evaluacién cuando se usan los
medios digitales, el profesorado de estas escuelas rurales de especial dificultad
considera que desarrolla solo «a veces» prdcticas para facilitar la autoevalua-
cién del alumnado y realizar tareas de evaluacién inicial (un 50% en ambas
opciones).

Cuando les ponemos las tareas, actividades o dindmicas en Liveworksheets,
el alumnado sabe lo que tiene que hacer. Nosotros les proponemos juegos y
actividades interactivas (mapa de Espafia interactivo) y a través de ello el alum-
nado aprende de los propios errores. (Conversacién informal CEIP2-MAE1)
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Sin embargo, este profesorado también reconoce en las entrevistas la posi-
bilidad que ofrecen las aplicaciones en linea para hacer un seguimiento de los
escolares. Asf lo sefiala una maestra cuando indica que «las propias App, espe-
cialmente en el 4rea de lenguaje y matemdticas, nos permiten obtener un
informe de evaluacién del alumnado» (entrevista CRA1-MAE1).

Respecto al uso de los medios digitales en las pricticas de aula de estas
escuelas rurales de especial dificultad, una minorfa del profesorado refleja en
sus respuestas que estos medios digitales se interpretan como una oportunidad
que posibilita el desarrollo de pricticas de ensefianza creativas e inclusivas
centradas en el alumnado, en sus intereses, voces, vidas y en la participacién.
Este profesorado muestra una mayor tendencia a considerar en primer lugar
los medios digitales en relacién con su planificacién y la gestién de la tarea.

4.2. Control y uso de medios digitales

Los resultados obtenidos en relacién con la dimensién de control muestran las
percepciones del profesorado de escuelas rurales de especial dificultad respec-
to a las prdcticas con medios digitales, atendiendo a la interaccién con otros a
partir de los intereses y la vida del alumnado para aprender (véase la tabla 6).

Tabla 6. Resultados globales de la dimensién de control segun el porcentaje de respuesta
en cada item

Nunca A veces A menudo Siempre

item (%) (%) (%) (%)
Distintos niveles de dificultad y mismos contenidos 3 22 53 22
Tareas distintas y distintos contenidos 0 23 42 35
Trabajo individual 7 35 38 35
Trabajo cooperativo 7 13 58 22
Actividades que permiten distintas respuestas 12 30 40 18
Respuestas de complejidad variada 7 23 40 22
Conectar intereses del alumnado con el curriculum 0 32 53 15
Implicar a las familias en el aula 20 40 30 10
Implicar a la comunidad 22 37 33 8

Fuente: elaboracién propia.

En esta dimensidn se observa que el profesorado percibe que desarrolla «a
menudo» précticas que favorecen el trabajo cooperativo (un 58%) y, por ende,
el aprendizaje en interaccién con otros. En esta linea, dichas pricticas son mds
frecuentes que las que priorizan el trabajo individual (un 38%) cuando usan
los medios digitales. Un ejemplo se presenta en uno de los grupos de discusién.

En el blog pueden poner los comentarios de, por ejemplo, textos libres que ha
hecho el alumnado [...] posibilita un intercambio de textos entre el alumnado.
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Hay comentarios abajo y se van intercambiando ideas entre ellos. (Grupo de
discusién 3)

El profesorado de estas escuelas reconoce facilitar la conexién de los inte-
reses del alumnado con el curriculo a partir de la interaccién con otros median-
te el uso de medios digitales (un 53%). En las entrevistas se argumenta que
estos medios posibilitan dialogar acerca del capital social y cultural de la comu-
nidad en conexién con el propio curriculo, garantizando un aprendizaje rele-
vante mediado por la comunicacién y la colaboracién con otros.

A través de la tecnologfa digital tenemos acceso a recursos que de otro modo
serfa imposible, incluso recursos que son importantes en proyectos que desa-
rrollamos para conocer la comarca, como el mapa de IGN o las pdginas web
de patrimonio cultural. (Entrevista CEIP1-MAE2)

Asi, este profesorado manifiesta en las entrevistas que los medios digitales
constituyen una oportunidad para planificar actividades abiertas, flexibles y
que se puedan adaptar a todo el alumnado, favoreciendo la participacién y la
interaccién entre ellos «produciéndose, en ocasiones, un aprendizaje construi-

do» (entrevista CEIP1-MAEL).

Cuando utilizamos los medios digitales en los proyectos, yo veo que los alum-
nos participan e interactdan entre ellos con los propios medios. Comparten
informacidn, crean foros de debate y también hacen a las familias participes
de esos foros. (Entrevista CRA1-MAE1)

Los resultados muestran la importancia de la interaccién y la colaboracién
en el aula, ya que posibilitan «a menudo» tareas con distintos niveles de difi-
cultad (un 53%) y con respuestas de complejidad variada (un 40%). No obs-
tante, este profesorado sefiala «el uso de aplicaciones en dreas como las mate-
mdticas para pasar de niveles aprendiendo» (grupo de discusién 3) como
estrategia que permite adaprtarse a los diferentes niveles de dificultad. Asf,
también se denota un uso individual de los medios digitales que no tiene en
cuenta la interaccién con los otros.

En esta linea, el profesorado de estas escuelas rurales afirma desarrollar
précticas de cardcter individual constantemente (un 35%), en comparacién
con aquellos que lo hacen para el trabajo cooperativo (un 20%). Asimismo,
se destaca que un considerable nimero de docentes (un 35%) indica que
siempre plantea diversas tareas individuales para el aprendizaje de los conte-
nidos, lo que posiciona esta prdctica como la segunda mds comun en las aulas
(un 77%) cuando se explora la dimensién de control.

Hacemos aprendizaje cooperativo, entonces se trabaja en forma comiin, jvale?
Pero si que es verdad que tendemos a que cada uno coja una zabler y hacemos
actividades individualizadas. S{ que es verdad, lo del trabajo en equipo. (Grupo
de discusién 4)
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Es posible ver que las pricticas de aula para promover el aprendizaje a
partir de la interaccién con las familias utilizando los medios digitales son
escasas en estas escuelas rurales. Asi, al considerar de forma conjunta las res-
puestas obtenidas en «nunca» y «a veces», un 60% del profesorado considera
que estas précticas tienen una baja ocurrencia frente al 30% y el 10% que ha
escogido las opciones «a menudo» y «siempre» en este {tem, respectivamente.
En las entrevistas el profesorado destaca que la planificacién de prdcticas con
medios digitales y junto a las familias son aquellas que tienen como objetivo
la formacién en medios digitales o la colaboracién en pequefias tareas en las
aulas que permiten adquirir competencias tecnoldgicas.

En relacién con lo anterior, los resultados sobre la interaccién con la comu-
nidad siguen la misma tendencia. Sin embargo, en términos generales, mues-
tran que son ligeramente mds frecuentes que las que solo consideran a las
familias, sumando un 41% de respuestas en las opciones que indican una
ocurrencia mis frecuente de estas pricticas. En una de las entrevistas, un
docente ejemplifica lo siguiente: «nosotros hacemos pricticas de ensefianza
intergeneracionales, porque creemos que es una oportunidad para que exista
una circulacién de aprendizaje y la poblacién pueda adquirir las competencias
digitales» (entrevista CEIP1-MAELI).

5. Discusién y conclusiones

Ante el objetivo de identificar cudles son las percepciones del profesorado de
las escuelas rurales de especial dificultad, acerca de las précticas creativas e
inclusivas con medios digitales, es posible destacar que una parte de este pro-
fesorado tiende a reconocer la importancia de poner en valor las voces del
alumnado, sus intereses, vivencias y experiencias (Palomares-Montero et al.,
2021; Vigo-Arrazola, 2021) en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Asi-
mismo, parece que el profesorado aprecia el sentido de la interaccién y la
construccién del conocimiento a partir de estas voces del alumnado a través
de los medios digitales. En este sentido, sin perder de vista la posibilidad de la
brecha digital existente en las escuelas rurales (Alvarez-Alvarez y Garcfa-Prieto,
2021; Kormos y Wisdom, 2021; Morales-Romo, 2017), se destaca el valor de
las percepciones del profesorado de estas escuelas desde el punto de vista peda-
gdgico, en relacién con las pracricas creativas e inclusivas que facilitan la par-
ticipacién y el aprendizaje de todo el alumnado. El profesorado reconoce las
posibilidades de los medios digitales para facilitar tanto la participacién del
alumnado (Pereira et al., 2019) como el aprendizaje.

No obstante, es obvio que la parte de profesorado cuyas percepciones no
contemplan el sentido de las voces del alumnado para el aprendizaje en las
précticas educativas con medios digitales pudiera estar en relacién con la falta
de actualizacién de los recursos digitales en el centro (Morales-Romo, 2017),
su formacién (Guillén-Gdmez y Mayorga-Ferndndez, 2022) o sus expectativas
centradas en el rendimiento, mds que en el proceso de aprendizaje (Selwyn et

al., 2016).
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El estudio manifiesta asf las tensiones derivadas de la tendencia a combinar
una percepcidn del uso de los medios digitales desde una perspectiva creativa
con una perspectiva mds centrada en el uso instrumental de los medios digi-
tales, centrada en el desarrollo de précticas que priorizan la transmisién de
contenidos, al margen de las experiencias del alumnado (Sancho-Gil et al.,
2020; Selwyn et al., 2016). De este modo, el profesorado en ocasiones se
mueve en un doble enfoque en torno al uso de los medios digitales (Cummings
etal., 2018), que podria determinar e influir en las prdcticas de ensefianza que
lleva a cabo en el aula (Regan et al., 2019; Wang et al., 2019).

Estos resultados constituyen una oportunidad para reflexionar y repensar
las politicas y las pricticas creativas e inclusivas con medios digitales, en un
contexto en el que estos medios son reconocidos por su valor para alcanzar
una educacién realmente inclusiva y participativa (UNESCO, 2023). Asimis-
mo, se contempla su especial relevancia para considerarse dentro de los planes
de formacién sobre competencia digital y précticas con medios digitales.

Las limitaciones del estudio llevado a cabo hasta el momento estdn en
relacién con la informacién obtenida respecto a los diferentes enfoques per-
cibidos por el profesorado sobre el uso de medios digitales desde una pers-
pectiva inclusiva. Los resultados muestran tendencias y ejemplos, pero no se
especifican las razones que explican los diferentes enfoques o sentidos en el
uso de los medios digitales. En este sentido, el presente estudio se constituye
como base del diseno de una investigacién en profundidad, para avanzar en
el conocimiento detallado, en la reflexién y en la posible transformacién de
las politicas y de las pricticas inclusivas con medios digitales. Asimismo, se
explora la posibilidad de ampliar los andlisis estadisticos basados en inferen-
cias para comprobar la posible influencia de variables como la disponibilidad
de medios digitales con las percepciones y los usos de los medios digitales,
entre otras.
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Resumen

La orientacién profesional es clave para garantizar una educacién de calidad e inclusiva
y las tecnologias constituyen uno de los medios que pueden facilitar el alcance de ese
desafio, por lo que son precisas ciertas habilidades en su manejo. Esta investigacién tiene
como objetivo conocer la competencia digital de las personas profesionales de la orienta-
cién en los centros de formacién profesional de Espafia. Se describen, se comparan y se
analizan las respuestas emitidas por el 47,11% de la poblacién a un cuestionario validado
creado ad hoc que presenta una fiabilidad a = 0,81. Se desarrolla un estudio de datos
descriptivo, correlacional y de redes bayesianas mediante los programas SPSS Statistics 22
y OpenMarkov. Los resultados afirman que la muestra posee una competencia digital a
nivel usuario adquirida en su mayorfa por autoformacién y asistencia a conferencias. Ade-
mds, los recursos y las herramientas mds innovadoras estén poco integrados en la orienta-
cién profesional, siendo las plataformas y los programas especificos de la orientacién los
mis desconocidos. Como conclusién, las administraciones deben afrontar este desafio
ofreciendo programas de formacién permanente para mejorar las competencias digitales
y, por ende, la integracién de recursos tecnoldgicos como aliados para una educacién mds
accesible e inclusiva.

Palabras clave: orientacién; formacién profesional; capacidad técnica; nuevas tecnologfas;
competencia digital

Resum. Competencia digital de les persones orientadores als centres integrats de formacid
4 4
professional d’Espanya

Lorientacié professional és clau per garantir una educacié inclusiva i de qualita, i les tec-
nologies constitueixen un dels mitjans que poden facilitar la consecucié d’aquest desafia-
ment, per la qual cosa es requereixen certes habilitats per gestionar-les. Aquesta investigacié
té com a objectiu comprendre la competencia digital dels professionals de 'orientacié als
centres de formacié professional a Espanya. S’hi descriuen, s’hi comparen i s’hi analitzen
les respostes emeses pel 47,11% de la poblacié a un qiiestionari validat creat ad hoc que
mostra una confianga o = 0,81. S’hi desenvolupa un estudi descriptiu, correlacional i de
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xarxes bayesianes utilitzant els programes SPSS Statistics 22 i OpenMarkov. Els resultats
afirmen que la mostra reconeix que té una competencia digital a nivell d’usuari adquirida
majoritariament per autoformacid i assisténcia a conferéncies. A més, els recursos i les eines
més innovadors estan mal integrats en l'orientacié professional, i les plataformes i els pro-
grames especifics d’orientacié sén els més desconeguts. En conclusié, les administracions
han d’afrontar aquest repte oferint programes de formacié permanent per millorar les com-
petencies digitals i, per tant, la integracié dels recursos tecnoldgics com a aliats per arribar
a una educacié més accessible i inclusiva.

Paraules clau: orientacid; formacié professional; capacitat técnica; noves tecnologies; com-
g
petencia digital

Abstract. Digital skills of educators at integrated vocational training centres in Spain

Professional teaching is key to ensuring optimum and inclusive education, with information
and computing technologies (ICTs) among the ways of achieving this challenge, along with
the necessary skills to exploit them. This study aims to understand the level of digital skills
of educators at vocational training centres in Spain. The study describes, compares and
analyses the responses of 47.11% of the population to a validated ad hoc questionnaire with
a reliability of o = .81. A descriptive, correlational and Bayesian network data study was
developed using the SPSS Statistics 22 and OpenMarkov programs. The results show that
the sample has user-level digital skills, mostly acquired through self-teaching and attending
conferences. Furthermore, the most innovative resources and tools are poorly integrated
into professional teaching, with specific teaching platforms and programs being the most
unknown. In conclusion, administrations must face this challenge by offering permanent
training programs to improve digital skills and, as consequence, improve the integration of
technological resources as tools for a more accessible and inclusive education.

Keywords: guidance; vocational training; technical ability; new technologies; digital com-
petence
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1. Introduccién

El sistema educativo influido por las transformaciones sociales estd en continua
evolucién para poder adaptarse a la realidad. Hoy en difa, la educacién y, por
ende, la orientacién profesional se enfrentan a los desafios marcados por la
Agenda 2030 de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS), en con-
creto por el ODS4: Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad
y promover oportunidades de aprendizaje permanente para rodas las personas
(Naciones Unidas, 2022). Para lograr el ODS4, segin Herndndez (2019), es
necesario disminuir la ratio de profesionales a uno por cada 250 estudiantes,
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mejorar su perfil competencial y crear servicios de orientacién integrales que
aprovechen las potencialidades que ofrecen las tecnologfas. Al mismo tiempo,
la orientacién profesional se reconoce como un pilar fundamental para una
educacién de calidad, puesto que ofrece apoyo en el desarrollo del proyecto
académico y profesional del alumnado (Ley 3/2022). El alumnado del siglo xx1
debe adquirir las competencias necesarias para aprender a lo largo de la vida,
alfabetizarse tecnolégicamente y adaptarse a los cambios sociolaborales. Desde
la orientacidn, esto se concreta en fomentar las habilidades necesarias para
tomar decisiones, gestionar y adaptar su proyecto académico-profesional a los
cambios sociales, econdmicos y laborales (Morales-Carrero, 2020). Este marco
competencial incluye a las personas orientadoras, que, como profesionales en
un mundo laboral cambiante, deben actualizar su formacién y sus habilidades
para aumentar la calidad del proceso de orientacién (Bermudez et al., 2020;
Sartor, 2021).

Una de las competencias clave para ello es la competencia digital, tanto
para buscar informacién y conocimientos actualizados como para desarrollar
sus funciones mediante entornos de aprendizaje virtual (CEDEFOP, 2021).
La Comisién Europea, a través del Marco de Competencias Digitales para
Educadores (DigCompEdu), ha descrito y especificado las competencias digi-
tales para profesionales de la educacién y, en esa misma linea, ha puesto a
disposicién de los centros la herramienta SELFIE para facilitar la mejora en el
uso de las tecnologias (INTEF, 2022). En particular, Espafia destaca como
el pais que mayor produccidén cientifica posee sobre este tema desde 2018,
puesto que se ha convertido en un requisito profesional para una educacién
de calidad (Betancur-Chicué y Garcfa-Valcdreel, 2022).

Por otro lado, la actual demanda de ajuste continuo a las realidades que
se encuentran en cambio constante del entorno laboral (Alemdn-Ramos,
2018) resalta la necesidad de mejorar la orientacién profesional del alumna-
do y de fomentar su investigacién e innovacidn, con el objetivo de ofrecer un
mayor apoyo en la elaboracién del proyecto vital y en la transicién a la vida
laboral (Morales-Carrero, 2020; Santana-Vega et al., 2019). La mejora de este
proceso puede venir dada por la integracién de tecnologias, ya que permiten
motivar e implicar al alumnado; disminuir el tiempo de devolucién de infor-
macién; evaluar y recoger grandes cantidades de informacién para establecer
metas coherentes y personalizadas, asi como desarrollar sus competencias
(Alemdn-Ramos, 2018; Banagiri et al., 2021; Mikrat et al., 2022; Ouatik et
al., 2020).

1.1. Simbiosis de las tecnologias y la orientacion profesional

La simbiosis de las tecnologfas y la orientacién profesional se ha potenciado
durante la situacién de pandemia. Debido a la suspensién de la presencialidad
en los centros educativos, orientadoras y orientadores incluyeron las tecnolo-
gfas como herramienta que les permitia desarrollar sus funciones (Josserme,
2020; Rodriguez-Morales et al., 2023). La encuesta realizada por el European



360 Educar 2024, vol. 60/2 E. Requejo; M. Raposo; J. A. Sarmiento

Centre for the Development of Vocational Training en 2020 revel6 que las
tecnologfas mds ttiles fueron las ya utilizadas previamente. En Espafia, la modi-
ficacién tecnolégica mds ampliamente adoptada fue el proporcionar copias
electrénicas de documentos ya elaborados en formato papel. En otros paises
europeos los datos revelan que el uso de tecnologias se centré mds en video-
conferencias, redes sociales y canales de video (CEDEFOP et al., 2020).

El interés por la inclusién de tecnologfas digitales en el dmbito de la orien-
tacion profesional ha aumentado en los dltimos afios, tanto a nivel internacio-
nal como nacional, y se observa un incremento de publicaciones desde 2011
(Requejo et al., 2022). En los primeros estudios se destacaba el papel del correo
electrénico y las pdginas web (Romero y Montilla, 2015), cuyo uso estd com-
pletamente extendido. Las tecnologfas se utilizaban también para la correccién
de pruebas estandarizadas y para obtener informacién sobre orientacién aca-
démico-profesional. Con posterioridad, se introdujo el blog para dotar de
mayor alcance a la orientacién (Martinez-Clares et al., 2020; Martinez-Judrez
etal., 2018). Ademds del uso de redes sociales de cardcter general, se disefiaron
algunas especificas del 4émbito vocacional, como Social Jobs o LinkedIn, que
permiten la interaccién entre profesionales de diferentes lugares, la comparti-
cién de informacidn, la bisqueda de empleo o la generacién de una red pro-
fesional de contactos (Martinez-Clares et al., 2016).

Por otro lado, los recursos digitales o tecnoldgicos para apoyar a las fun-
ciones de las personas orientadoras son diversos y muy variados. Como ejem-
plos: el portafolio electrénico del Proyecto Orién (Herndndez, 2019), pro-
gramas como Orienta (Garcia, 2019), aplicaciones educativas como Edmodo
o Diipo (Hidayat et al., 2022), cursos en linea como los MOOC (Garcfa et
al., 2015) y plataformas virtuales como Moodle (Morata, 2020). También se
identifican herramientas que utilizan la inteligencia artificial (Meydan y
Goksu, 2015) para liberar tareas de procesamiento y andlisis de datos, facili-
tar el acceso a informacién y agilizar la deteccién de casos relevantes (West-
man et al., 2021), como los chatbots, un recurso interactivo e intuitivo que
recoge informacién y devuelve respuestas a las personas usuarias (Herndndez-
Rubio et al., 2023) o a los asistentes virtuales (Soboleva et al., 2020). Ademis,
la inclusién de la tecnologfa convierte a la persona orientada en agente activo
de su desarrollo, con el objetivo de alcanzar su autoorientacién (Alemdn-
Ramos, 2018).

Ahora bien, para incorporar de forma efectiva las tecnologfas en la labor
diaria de las personas orientadoras, estas deben poseer cierta competencia digi-
tal (Glasheen et al., 2018; Mason et al., 2019; Rodriguez-Morales et al., 2023;
Romero y Montilla, 2015), ya que, en muchos casos, limitan su uso a activi-
dades de organizacién y comunicacién (Mason et al., 2019). Este hecho redu-
ce, entre otras, las posibilidades que ofrecen las tecnologias para el desarrollo
de las habilidades de autoorientacién del alumnado.

El objetivo de esta investigacidn es conocer la competencia digital de las
personas que ostentan las jefaturas de los departamentos de Informacién y
Orientacién Profesional (DIOP) de los centros integrados de Formacién Pro-
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fesional (CIFP) espafoles, mediante la descripcidn, el estudio y el andlisis de
tres indicadores: 1) el conocimiento y uso de recursos digitales en su labor
profesional; 2) la autopercepcién del nivel de competencia digital, y 3) la
formacién especifica sobre tecnologfa.

2. Método

El trabajo que se presenta se desarrollé en el marco de una investigacién cuan-
titativa mds amplia, dirigida a las personas orientadoras en los CIFP de Espa-
fia que realizan las funciones de orientacién profesional. Para conocer su com-
petencia digital se aborda un estudio de tipo descriptivo correlacional.

2.1. Poblacién y muestra

Segtin el Informe de la Confederacién de Asociaciones de Psicopedagogia y
Orientacién de Espafa (Gutiérrez-Crespo, 2020), la poblacién estd formada
por 121 posibles participantes pertenecientes a los CIFP de titularidad puabli-
ca de las distintas comunidades auténomas que cuentan con profesionales de
orientacién. La técnica de muestreo utilizada en el estudio es no probabilisti-
ca intencional o por conveniencia, es decir, se estudian aquellos casos adecua-
dos para la investigacidn, definidos en la poblacién.

La muestra productora de datos estd formada por 57 personas (un 47,11%
de la poblacién). 42 de ellas (un 73,68%) se identifican con el género femeni-
no; 14 (un 24,56%), con el masculino, y 1, con el no binario. La mayor parte
se sittan en la franja de edad de 46 a 55 afios (un 45,6%) y de 56 afos o mds
(un 22,8%). Los intervalos de menor frecuencia fueron: de 36 a 45 afios (un
21,1%) y menores de 35 afios (un 10,5%).

El nivel académico es muy variado: licenciatura (N = 35), doctorado (V= 7),
mdster (IV = 6), grado (N = 6), diploma de estudios avanzados (N = 2) y téc-
nico superior (V= 1). Un 59,6% cuenta con una experiencia profesional de
diez afios 0 mds; un 24,6%, de cuatro a nueve afios, y un 15,8% reconoce ser
novel (menos de tres afios de experiencia).

Las personas encuestadas se ubican en Galicia (/V = 13), Pais Vasco (V= 11),
Castilla y Leén (V= 8), Comunidad Valenciana (/V = 5), Navarra (V= 5) e Islas

Baleares (/V = 4). Ademds, 10 participantes no especificaron su localidad.

2.2. Instrumento

Se disend y se valid6 un cuestionario mediante el método Delphi con la par-
ticipacién de siete personas expertas, especialistas en tecnologfas y orientacidn,
as{ como una prueba piloto con orientadores y orientadoras de CIFD. El cues-
tionario final tiene un alto nivel de fiabilidad (alfa de Cronbach = 0,81).

El instrumento estd formado por 22 preguntas de eleccién multiple divi-
didas en seis bloques temdticos. Aqui se analizan dos de ellos:
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— La autopercepcion sobre el nivel de competencia digital y el tipo de formacién
realizada.

— El conocimiento y el grado de uso de tecnologias, que posee cinco preguntas
tipo Likert con cinco opciones de respuesta: 1 = no lo conozco; 2 = lo
conozco, pero no lo uso; 3 = lo uso poco (esporddicamente); 4 = lo uso
bastante (con frecuencia), y 5 = lo uso mucho (siempre).

Siguiendo las directrices establecidas en el cédigo de ética de la Asociacién
Americana de Psicologfa (APA, 2017), la muestra manifest$ su consentimien-
to para formar parte del estudio.

2.3. Procedimiento de recogida y andlisis de datos

En una primera fase, se cre6 una base de datos de los CIFP a partir de infor-
macidn existente en las pdginas web. Posteriormente, entre octubre de 2022 y
febrero de 2023, se envié un correo electrénico a la direccién del centro soli-
citando la participacién y adjuntando el cuestionario electrénico. Fue necesa-
rio un recordatorio para asegurar mds participacion.

Se realizé un andlisis estadistico mediante los programas IBM SPSS Statis-
tics 22 y OpenMarkov (Arias et al., 2019), as{ como una herramienta de
cédigo abierto y desarrollada por el Centro de Investigacién sobre Sistemas
Inteligentes de la UNED. En primer lugar, se efectué un estudio descriptivo de
las puntuaciones medias y un estudio correlacional en el que se analizé la fuerza
de la relacién entre las cinco primeras preguntas del cuestionario y la compe-
tencia digital y los tipos de formacidn realizada. Para ello, se procedié a la
creacién de cinco nuevas variables (de P1 a P5) mediante el cdlculo de la pun-
tuacién media de las respuestas en la totalidad de sus {tems.

3. Resultados
3.1. Autopercepcion sobre el nivel de competencia digital y de formacion realizada

En general, parece que las personas encuestadas manifiestan una percepcién
positiva sobre sus conocimientos y sus destrezas digitales. Mds de la mitad
declara tener competencia digital a nivel de usuario (un 59,6%), un 24,6%
considera que es de nivel avanzado y un 7% afirma que su nivel es bdsico.

Sobre el tipo de formacion realizada para el desarrollo de su competencia
digital (figura 1), destaca la autoformacién (X = 3,04), las conferencias
(X = 2,91), los seminarios (X = 2,75) y los cursos homologados de 20 a 50
horas (X = 2,67). Un 8,8% indica no haber realizado formacién en nuevas
tecnologfas.
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Figura 1. Tipos de formacion realizada por las personas orientadoras
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Fuente: elaboracion propia.

3.2. Conocimiento y uso de tecnologias

La aproximacién al conocimiento y al uso de tecnologfas se realiza conside-
rando cinco dmbitos diferentes: la labor orientadora, el desarrollo de la profe-
sién, los servicios de orientacidn, la creacién de contenidos y las plataformas
especificas.

a) La labor orientadora

Las tecnologfas para la comunicacién y el intercambio de la informacién mds
utilizadas (figura 2) son los entornos de aprendizaje y la mensajeria instantdnea
(X'=4,02). Existe un mayor uso de los primeros, ya que tienen su desviacién
tipica menor. Otros recursos muy utilizados son las videoconferencias (X= 3,96),
los canales de video (X'= 3,54) y las redes sociales (X = 3,47). Con una media
situada entre las respuestas «No lo conozco» y «Lo conozco, pero no lo uso» estdn
los mundos virtuales (X = 1,91). El 56,1% de participantes indica que, pese a
conocerlos, no lo usan, y un 29,8% no conoce sus posibilidades en la educacién.

b) El desarrollo de la profesion del orientador o la orientadora

Para indagar qué recursos y herramientas utilizan para el desarrollo de su pro-
fesidn, se ofrecieron cinco opciones y se encontré que en todos los casos se
superaba la puntuacién media (2,50). Las mds utilizadas (figura 3) son: webs
con contenidos especificos de orientacidn, que son utilizadas siempre o casi siem-
pre por un 50,9% de la muestra (X = 4,32), y webs con contenidos educativos
(X' = 4,30). La puntuacién media de las bases de datos educativas (X = 3,54)

informa de que son usadas entre esporddicamente y con frecuencia, pero exis-
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Figura 2. Conocimiento y uso de tecnologias en la labor orientadora
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Figura 3. Conocimiento y uso de recursos y de herramientas tecnoldgicas para el desarrollo
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te una variabilidad entre las respuestas (DT = 1,255) que puede ser explicada
por una formacién especifica investigadora previa.

¢) Los servicios de orientacién

Dentro de los servicios de atencién a la comunidad educativa existe un mayor
uso de la web del centro educativo, ya que un 71,9% de la muestra la utiliza
siempre o casi siempre (X = 4,56; DT = 0,866), seguida de programas especifi-
cos de orientacidn (X = 3,63; DT = 1,112) y cuestionarios o pruebas estandari-
zadas en linea (X = 3,18; DT = 0,984).

d) La creacion de contenidos

Debido a la labor como fuente de informacién y recursos para la comunidad
educativa, se investigd sobre las tecnologfas que conocen y utilizan para la
creacién de contenidos (figura 4). Se obtuvo que los recursos utilizados con

Figura 4. Conocimiento y uso de recursos y de herramientas tecnoldgicas utilizadas para la
creacion de contenidos
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mayor frecuencia son los programas de cardcter general como Word, Excel. ..
(X = 4,68) y las presentaciones multimedia (X = 4,49), siempre o casi siempre
en un 76,4% de la muestra y en un 61,4% respectivamente, seguidos por
herramientas de disefio grifico y creacion de contenidos (Canva, Genially...)
(X' = 3,58). Los blogs han dejado de estar presentes en los servicios de orien-
tacién, de modo que un 57,9% afirma que los conoce, pero no los usa.

Las personas participantes refieren que las herramientas para la creacién de
breakout educativo no las conocen, o las conocen pero no las usan (X=1,93).
El 33,3% de la muestra no conoce esta tecnologfa.

¢) Las plataformas y los programas especificos de orientacidn profesional
Se observé que, en general, no existe un uso frecuente de programas y platafor-
mas especificas de orientacién profesional (figura 5). Los mds utilizados, ya que
su media es superior a 3, son: el Servicio Piblico de Empleo Estatal (X = 3,70),
Educaweb (X = 3,58), Infoempleo (X = 3,16), Orientared (X = 3,05), Portal de
Informacién y Orientacién Profesional: Orient@ (X = 3,02).

El resto de recursos obtuvieron puntuaciones desde 3 (lo uso poco) hasta
1 (no lo conozco). M4s de la mitad de la muestra afirma no conocer Monster.
Tu nueva vida espera (un 77,2%), Proyecto Hola (un 75,4%), Proyecto Oridn

Figura 5. Conocimiento y uso de plataformas y de programas especificos de orientacion
profesional
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(un 59,6%), SAAVI (un 57,9%), CESOF (un 52,6%), Simuladores de Forma-
cidn Profesional (un 52,6%), Servicio Web de Forem (un 50,9%) ni KeKiero (un
50,9%).

A través de este andlisis descriptivo se observé que en el bloque en el que
existe mayor desconocimiento de las tecnologfas es el de las plataformas y de
los programas especificos de orientacién.

1) Relacion entre las tecnologias y las diferentes funciones orientadoras

Se efectud un andlisis correlacional para investigar las relaciones entre las tec-
nologias y las diferentes funciones orientadoras que permitié comprobar que
existen relaciones muy significativas (p < 0,01):

— EI conocimiento y uso de tecnologias en su labor como profesional de la
orientacidn correlaciona significativamente con la creacidn de contenidos
(r=0,380, sig. = 0,004).

— El conocimiento y uso de tecnologfas para el desarrollo de la profesion del
orientador o la orientadora correlaciona significativamente con las utilizadas
en los servicios de orientacion (r = 0,497, sig.=0,000), la creacidn de conteni-
dos (r = 0,375, sig. = 0,004) y plataformas y programas especificos de orien-
tacidn profesional (r = 0,543, sig. = 0,000)

— El conocimiento y uso de tecnologias utilizadas en los servicios de orientacion
correlaciona significativamente con conocer y emplear plataformas y pro-
gramas especificos de orientacion profesional (r = 0,422, sig. = 0,001).

— El conocimiento y uso de tecnologias para la creacion de contenidos corre-
laciona significativamente con plataformas y programas especificos de orien-
tacidn profesional (r = 0,430, sig. = 0,001).

En este se identifica un grupo formado por las tecnologfas relacionadas con
el desarrollo profesional, la creacién de contenidos y aquellas especificas de la
orientacion profesional.

3.3. Relacidén entre el grado de conocimiento y el uso de tecnologias con la
Jformacion realizada

Se observa una correlacién positiva con la pregunta #ipo de formacion realizada,
con uno o varios tipos de formacién:

— La pregunta uso de tecnologia en su labor diaria correlaciona de forma muy
significativa con Webinar (r = 0,395; sig. = 0,002) y de forma significa-
tiva con grupos de trabajo (r = 0,28; sig. = 0,035) y cursos no homologados
(r = 0,264; sig. = 0,046). Ademds, se relaciona con la autopercepcion del
nivel de competencia digital (» = 0,3; sig. = 0,024).

— La pregunta para el desarrollo profesional como orientador u orientadora corre-
laciona de forma significativa con grupos de trabajo (r = 0,262; sig. = 0,043).
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— La pregunta creacién de contenidos correlaciona significativamente con falle-
res (r = 0,282; sig. = 0,034) y cursos homologados de menos de 20 horas
(r = 0,314; sig. = 0,017).

— La pregunta plataformas y programas especificos correlaciona de forma signi-
ficativa con cursos homologados de menos de 20 horas (r = 0,271; sig. = 0,041)
y cursos homologados de 50 a 100 horas (r = 0,278; sig. = 0,037).

Partiendo de esta informacién se destaca que, si bien el conocimiento y el
uso de las tecnologfas relaciona positivamente con la realizacién de diferentes
tipos de formacidn, esa correlacién no aparece con los tipos de formacién mds
realizada por las personas orientadoras (autoformacién, conferencias, semina-
rios y cursos homologados de 20 a 50 horas). La percepcién que tienen sobre
su competencia digital se basa en mayor medida en el uso de tecnologias para su
labor diaria y en mucha menor medida para el desarrollo profesional como
orientador u orientadora, la creacidn de contenidos o el conocimiento y uso de
plataformas o programas especificos.

Realizado un andlisis de regresién no se encontré un modelo ajustado, lo
que indica que no existe dependencia lineal entre el nivel de competencia
digital que aducen las personas orientadoras y su formacién en tecnologfas.
Ante este resultado y constatando que la tnica relacién con respecto a la auto-
percepcién referida a su formacién en tecnologia se da con las tecnologias
relacionadas con la labor diaria, se ha optado por recurrir a técnicas de redes
bayesianas, con el fin de poder obtener nuevas evidencias.

Para ello, se ha seleccionado el algoritmo Hill Climbing del software Open-
markov, subido por el mdximo gradiente basado en el establecimiento y la
busqueda en entornos locales de vecindad (Beltrdn et al., 2014) y métrica K2,
basada en métrica bayesiana y algoritmo de busqueda 4vida, eficiente y rdpida
(Cooper y Herskovitz, 1992). La red bayesiana resultante (figura 6) aparece
junto con las relaciones significativas, en trazo discontinuo, obtenidas median-
te el andlisis de correlacién apuntado anteriormente. Se observa que el cono-
cimiento aportado por la red coincide casi totalmente con el obtenido median-
te técnicas frecuentistas, pero, en este caso, aparecen nuevas relaciones no
detectadas mediante el andlisis de correlacidn.

En referencia al nivel de formacién digital declarado, que correlaciona
significativamente con el uso de tecnologfa en la labor diaria del orientador o
la orientadora, en la red bayesiana se establece una relacién de probabilidad
condicionada con la pregunta relativa a los servicios de orientacién.

La red bayesiana revela también que existen relaciones entre las diferentes
preguntas y los tipos de formacién. Entre ellas se encuentran los cursos homo-
logados de menos de 20 horas, y los talleres se vinculan con el conocimiento
y el uso de las tecnologfas en la labor diaria del profesional; la autoformacién y
los talleres se conectan con el conocimiento y el uso de las tecnologfas en la
elaboracién de contenidos.
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Figura 6. Red bayesiana y relaciones significativas
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3.4. Red bayesiana y relaciones sobre el grado de conocimiento y el uso
de tecnologias y la competencia digital de las personas orientadoras

Un 59,6% de la muestra declara tener competencia digital a nivel usuario y
un 24,6% considera que su nivel es avanzado. Estableciendo en la red baye-
siana (figura 7) estos dos estados (caso 1 = nivel usuario y caso 2 = nivel avan-
zado), se obtiene que la red permanece constante en ambos estados en casi
todos los nodos: preguntas, tipos de formacién y autopercepcién de la com-
petencia digital a través de la formacién. No obstante, existen diferencias en
las probabilidades condicionadas, en funcién de la autopercepcién de la com-
petencia, en los grupos de trabajo, seminarios, conferencias y talleres.

Cuando la competencia digital se percibe de nivel usuario, aparece la pro-
babilidad de recibir mucha o bastante formacién a través de conferencias (un
64%), de seminarios (un 60,4%), de talleres (un 56,4%) y de grupos de tra-
bajo (un 48,1%). En el nivel avanzado, es mucha o bastante la probabilidad
de haberse formado mediante grupos de trabajo (un 75,2%), seminarios (un
71,1%), conferencias (un 68,6%) y talleres (un 62,2%).



370 Educar 2024, vol. 60/2 E. Requejo; M. Raposo; J. A. Sarmiento

Figura 7. Red bayesiana de la competencia digital a nivel usuario y a nivel avanzado
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4. Discusién y conclusiones

El interés principal de esta investigacién reside en comprender el estado actual
de la competencia digital de las personas orientadoras en los CIFP de Espaiia,
su formacién y el uso de tecnologias en el campo de la orientacién profesional.

Mis de la mitad de la muestra autopercibe su nivel de competencia digital
como usuario. Este resultado reafirma lo hallado en Romero y Montilla
(2015), donde la mayorfa de la muestra se sentia moderadamente y bastante
preparada para el uso de tecnologias, frente a la valoracién promedio de nivel
medio-alto del estudio de Rodriguez-Morales et al. (2023). Su autopercepcién
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del nivel de competencia digital solo se correlaciona con el conocimiento y el
uso de las tecnologias para el desarrollo de la labor orientadora diaria. No
obstante, la red bayesiana, construida a partir del conocimiento subyacente en
las respuestas, establece cierta relacién condicionada entre dicha autopercep-
cién, la autoformacidén y el conocimiento y uso de la web del centro, los
programas especificos de orientacién y los cuestionarios y las pruebas estan-
darizadas en linea.

Respecto al tipo de formacién con la que mejoran su competencia digital,
la m4s realizada es la autoformacidn, seguida de las conferencias. Esto con-
cuerda nuevamente con los resultados de Romero y Montilla (2015), frente a
los de Rodriguez-Morales et al. (2023), quienes afirman que la autoformacién
es el tipo menos frecuente. Es, por tanto, un reconocimiento del interés por
el aprendizaje a lo largo de la vida en materia de tecnologfas, para poder ir
adaptdndose a los desafios de la era digital. El grupo de trabajo, el seminario,
el taller y la conferencia son, en este orden, los formatos utilizados en la for-
macién digital que establecen una mayor diferencia entre quienes sitdan su
competencia a nivel usuario y los de nivel avanzado. Llama la atencién la
ausencia de correlacién entre el conocimiento y el uso de tecnologfas utilizadas
en los servicios de orientacién y en las diferentes tipologias formativas.

Los resultados muestran que las tecnologias digitales mds utilizadas para la
creacién de contenidos son los programas de cardcter general y las presenta-
ciones multimedia, lo que concuerda con lo encontrado por Romero y Mon-
tilla (2015). Para la comunicacién y el intercambio de la informacién desta-
caron los entornos de aprendizaje, como refleja la investigacién de Morata
(2020), y la mensajerfa instantdnea. Por el contrario, el uso del blog es muy
poco frecuente, lo que se contrapone con lo sefialado por Martinez-Judrez et
al. (2018) y que puede ser debido a que una mejora en las plataformas web de
centro sustituye la necesidad de hacer blogs especificos.

Los programas y las plataformas especificas mds usadas son el Servicio
Estatal de Empleo y Educaweb. La mayoria de los items recibieron puntua-
ciones medias inferiores a 3 (poco uso) y, en algunos casos, mds de la mitad
de la muestra desconocia esas herramientas, lo que refleja cierto desconoci-
miento de herramientas y de recursos especificos para las labores de orienta-
cién, coincidiendo también con los resultados de Romero y Montilla (2015).
Sin embargo, los resultados encontrados por Rodriguez-Morales et al. (2023)
indican un elevado nivel de conocimiento e integracién de TIC por parte de
las orientadoras.

Es destacable la correlacién entre las tecnologfas relacionadas con el desa-
rrollo profesional, la creacién de contenidos y aquellas especificas de la orien-
tacién profesional. En este grupo se podrian identificar indirectamente fun-
ciones especificas de los DIOP, mientras que la cuestidn relativa a los servicios
de orientacién supone intervenciones orientadoras que se realizan en menor
medida en este tipo de centros formativos (funciones diagnésticas). Se podria
hablar de cierta tendencia en la formacién digital hacia una especializacién
propia de los departamentos de Orientacidn.
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La inclusién efectiva de las tecnologias requiere mejorar la formacién de
las personas especialistas. Se precisa que las administraciones incentiven la
formacién de cada profesional y se disefien estudios especificos sobre tecnolo-
gfas digitales para el campo de la orientacién (Cejudo, 2017; Glasheen et al.,
2018; Romero y Montilla, 2015). De forma complementaria se proponen,
como medidas para esta mejora, la creacién de redes colaborativas de apren-
dizaje y de centros virtuales con recursos de acceso abierto que incluyan for-
macién, tutoriales, recursos adaptados, etc. Asf, pueden elaborar sus propios
itinerarios formativos para desarrollar la competencia digital a lo largo de su
trayectoria laboral, ajustdindose a las necesidades especificas del contexto.

La orientacién profesional es un factor clave de la educacién que busca la
equidad y la inclusién social y garantiza la igualdad de oportunidades (Herndn-
dez, 2019), siendo las tecnologfas digitales un elemento esencial para lograr un
proceso de calidad y actualizacién. La inclusién de tecnologfas en la orientacién
aporta accesibilidad y flexibilidad atendiendo a un mayor ndmero de alumnado,
ya que reduce el tiempo dedicado a ciertas tareas profesionales, e innovacién,
aprovechando los beneficios pedagdgicos de las mismas. Con ello se intenta
alcanzar el reto de que la orientacién sea un proceso continuo y no una actuacién
puntual (Alemdn-Ramos, 2018; Rodriguez-Morales et al., 2023; Sartor, 2021).

Esta investigacién se aproxima al nivel de competencia digital de las per-
sonas orientadoras y da a conocer el uso y la inclusién de herramientas y
recursos tecnoldgicos en los CIFP, lo que amplia los resultados que encontra-
ron Romero y Montilla (2015) y Rodriguez-Morales et al. (2023). Este cono-
cimiento permitird tanto el progreso y un mayor apoyo en la elaboracién del
proyecto vital y la orientacién profesional del alumnado, como un uso creati-
vo y eficiente de las tecnologfas en la labor orientadora, m4s all4 de actividades
de organizacién y comunicacién (Mason et al., 2019).

Con todo, se identifica como limitacién la participacién de la muestra a
pesar de haber superado el 40% de la poblacién. Siendo un colectivo tan
especifico y minoritario (poblacién = 121 personas), serfa deseable disponer
de una mayor representatividad para su mejor conocimiento. La digitalizacién
ha comenzado con las acreditaciones de competencias digitales, no obstante,
este estudio destaca la necesidad urgente de mejorar los programas de forma-
cién, tanto inicial como permanente, y seguir investigando en el tema.
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Resumen

La tecnologfa estd cambiando la ensefianza y el aprendizaje de la sociedad en general. A su
vez, las redes sociales y los influencers estén incrementando su presencia en la sociedad y
llegan a incidir en las relaciones sociales, la comunicacién y el aprendizaje. Por consiguien-
te, el objetivo que se planted fue analizar la literatura cientifica existente sobre influencersy
educacion. Para dar respuesta a ello se ha llevado a cabo una revisién sistemdtica siguiendo
el protocolo PRISMA. Se analizaron 29 articulos seleccionados mediante criterios previa-
mente establecidos. Los resultados revelaron que las personas reconocidas como influencers
del aprendizaje son usuarias con una considerable cantidad de seguidores, que desempefian
roles que incluyen la ensefianza, la transmisién de informacidn, el asesoramiento y el apoyo.
Los contenidos que destacan son salud y educacién, mientras que la red social que predo-
mina es Twitter (X). Finalmente, se llevd a cabo una discusién sobre aspectos coincidentes
entre diversos estudios y se llegé a la conclusién de que se produce aprendizaje a través de
las redes sociales, aunque manifiestamente vinculado al 4mbito informal.

Palabras clave: aprendizaje informal; redes sociales; influencers; tecnologfas digitales;
revisién sistemdtica

Resum. Els influencers 7 el seu paper en l'educacid: una revisid sistematica

La tecnologia canvia 'ensenyament i 'aprenentatge de la societat en general. Alhora, les
xarxes socials i els influencers estan incrementant la seva presencia a la societat i fins i tot
arriben a incidir en les relacions socials, la comunicacié i I'aprenentatge. Per tant, 'ob-
jectiu que es va plantejar va ser analitzar la literatura cientifica existent sobre influencers
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i educacid. Per donar-hi resposta, s’ha dut a terme una revisié sistematica seguint el
protocol PRISMA. Es van analitzar 29 articles seleccionats mitjangant criteris establerts
previament. Els resultats van revelar que les persones reconegudes com a influencers en
I'aprenentatge sén usuaries amb un nombre substancial de seguidors que exerceixen rols
que inclouen I'ensenyanca, la transmissié d’informacié, el consell i el suport. Els contin-
guts que en destaquen sén salut i educacié, mentre que la xarxa social que hi predomina
és Twitter (X). Finalment, es va dur a terme una discussié sobre aspectes coincidents
entre diversos estudis i es va arribar a la conclusié que es produeix aprenentatge a través
de les xarxes socials, encara que manifestament vinculat a 'ambit informal.

Paraules clau: aprenentatge informal; xarxes socials; influencers; tecnologies digitals; revisié
sistematica

Abstract. Influencers and their role in education: A systematic review

Technology is changing teaching and learning in society in general. At the same time,
social networks and influencers are increasing their presence in society and are having an
impact on social relationships, communication and learning. The objective of this paper
is therefore to analyse the existing literature on influencers and education. For this, a
systematic review was carried out following the PRISMA protocol. A total of 29 articles
selected using previously established criteria were analysed. The results revealed that indi-
viduals recognized as educational influencers are users with a substantial number of fol-
lowers who perform roles that include teaching, information transmission, counselling
and support. The leading areas are in health and education, while the predominant social
network is Twitter (X). The paper ends with a discussion on aspects on which different
studies coincide, and concludes that learning takes place via social networks, although it
is clearly of an informal nature.

Keywords: informal learning; social media; influencers; digital technologies; systematic
review
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1. Introduccién

Las tecnologfas digitales y su relacién con el proceso de ensenanza-aprendiza-
je es una cuestién prioritaria en el siglo xx1, por lo que es creciente el interés
por investigar la motivacién y el compromiso que provoca en el estudiantado
el uso de las tecnologias digitales en el proceso de ensenanza-aprendizaje (E-A)
(Lytras et al., 2023).

Concretamente, las redes sociales forman parte de la transformacién total
de la tecnologfa, lo que incide en las relaciones personales y en la sociedad en
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general y produce un cambio de gran impacto en la comunicacién. As{ pues,
las redes sociales se pueden emplear como medios de contenido que estdn al
alcance de cualquier usuario, al ser de cardcter piblico (Papademetriou et al.,
2022; Poyry et al., 2022).

Este fenémeno ha provocado, segtin Ohara (2023), un efecto en el 4mbi-
to de la educacidn, puesto que las instituciones educativas y los estudiantes
recurren cada vez con mayor frecuencia a las redes sociales como una via para
comunicarse y relacionarse. También se puede usar una red social para divulgar
conocimiento cientifico, por ejemplo a través de YouTube, debido a su influen-
cia en la sociedad (Vizcaino-Verdi et al., 2020).

En cuanto a las redes sociales mds empleadas se encuentra Twitter (X),
caracterizada por sus mensajes cortos y sencillos. A su vez, Instagram y TikTok
son empleadas por multitud de usuarios incluso como herramienta educativa,
mientras que YouTube, a través de sus canales y videos, tiene gran cantidad de
suscriptores a nivel internacional (Isosivi y Vecsernyés, 2022; Nguyen y Die-
derich, 2023; Renés-Arellano et al., 2020; Yu y Sharma, 2022).

Dentro de las redes sociales adquieren un papel primordial los influencers,
los cuales son definidos como individuos lideres de opinién con un gran
nimero de seguidores en las redes sociales (Vaidya y Karnawat, 2023). Ade-
mds, algunas caracteristicas de estos son la credibilidad que despiertan en su
audiencia y la creacién de contenido sobre temas atrayentes principalmente
para los jévenes, siendo esta la funcién fundamental de los influencers (Borau-
Boira et al., 2023; Renés-Arellano et al., 2020; Riedl et al., 2023).

En cuanto a los influencers educativos, Carpenter et al. (2023) los definen
como personas que utilizan plataformas de redes sociales para obtener amplias
audiencias de seguidores, entre los cuales se encuentran los docentes y los
estudiantes.

A esto se anade el interés por la investigacién en diferentes redes sociales
sobre influencers, y es necesario recabar datos de los mismos con el fin de
determinar si son verdaderos influyentes en determinados temas (Al-Otaibi et
al., 2022). Esto estd ligado al desafio creciente de ser un influencer en la socie-
dad y tener influjo también en el contexto educativo por medios digitales. Por
este motivo se ha logrado una fluidez en la adquisicién del aprendizaje, inci-
diendo en la sociedad y transformado a la ciudadan{a (Gil-Quintana et al.,
2020).

En consecuencia, los influencers de redes sociales estdn teniendo un gran
auge vinculado a fines de aprendizaje. Cada vez son mds los estudios que
investigan qué personas estdn influyendo a través de las redes sociales y acerca
de qué contenidos tratan (Schroeder et al., 2023).

Partiendo de la relevancia de la temdtica se planteé como objetivo analizar
la literatura existente sobre influencers y educacién. Ademds, se plantearon
como objetivos especificos:

— Distinguir quiénes son los influencers del aprendizaje y qué temdticas tra-
tan.
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— Identificar qué labor realizan los influencers de redes sociales en la educa-
cién.

— Determinar las redes sociales y las aplicaciones digitales empleadas por los
influencers.

— Delimitar los resultados de aprendizaje que se obtienen al usar redes socia-
les y aplicaciones digitales.

2. Método

Se utilizé la revisidn sistemdtica para dar respuesta al objetivo del estudio,
puesto que fue oportuna para realizar una evaluacién exhaustiva, tanto de los
aspectos cuantitativos como de los cualitativos de investigaciones primarias
(Manterola et al., 2013). Se tuvieron en cuenta los estindares de calidad del
protocolo de la declaracién PRISMA (Moher et al., 2009).

Asi pues, las pautas de la declaracién PRISMA que se siguieron para reali-
zar la revisién sistemdtica fueron las siguientes: realizar una bisqueda en cade-
na para identificar de forma completa las investigaciones de mayor impacto
siguiendo fases y criterios de inclusién y exclusién para seleccionar los docu-
mentos, ademds se cre6 un diagrama de flujo que detallaba el progreso segui-
do (Ramirez et al., 2018).

2.1. Estrategia de biisqueda

La busqueda se ha llevado a cabo en las bases de datos Web of Science
(WOS) y SCOPUS, que presentan estindares de calidad y reconocimiento
internacional. En primera instancia se determinaron los descriptores emplea-
dos para ambas bases de datos, estableciéndose la ecuacién de buisqueda
teniendo como base los términos esenciales que son el eje del estudio, sien-
do descriptores fundamentales en otros estudios que siguen la misma linea de
investigacién, ademds de ser extraidos principalmente del Tesauro de la
UNESCO vy del Tesauro Europeo de la Educacién. Cabe sefialar que la bus-
queda realizada en WOS se llevé a cabo mediante los indices Science Cita-
tion Index Expanded (SCIE), Sciences Citation Index (SSCI) y Arts and
Humanities Citation Index (A&HCI). La seleccién de los indices SCIE,
SSCI y A&HCI en WOS proporciona una cobertura mds amplia de la lite-
ratura cientifica, social, de comportamiento, artistica y humanistica. Esto
permite realizar bisquedas mds completas y exhaustivas en multiples 4reas
de conocimiento, lo que puede resultar beneficioso para la investigacién
interdisciplinaria (tabla 1).
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Tabla 1. Estrategia de busqueda

WOS SCOPUS
TS = (influencer OR «educational influencer»  Titulo del articulo, resumen, palabras clave
OR «Influential person») AND (learning OR = (influencer OR «educational influencer»
e-learning OR «active learning» OR education) OR «Influential person») AND (learning OR
Indice = SCI-EXPAND, EDSSCI y A&HCI e-learning OR «active learning» OR education)

Fuente: elaboracion propia.

Los descriptores indicados se introdujeron en las bases de datos WOS y
SCOPUS. Ademds, para seleccionar los articulos, se establecieron criterios de
inclusién y exclusién tomando como base los objetivos iniciales de este traba-
jo, con la intencién de identificar la literatura cientifica. Es preciso sefialar que
se acotd la busqueda a los dltimos 7 afios, siendo el periodo en el que mayor
auge han tenido las redes sociales vinculadas al aprendizaje (tabla 2).

Tabla 2. Criterios de inclusién y exclusion de la revisién sistematica

Criterios de inclusién (CI) Criterios de exclusién (CE)
CI1. Articulos. CEH1. Libros, capitulos de libro, actas de con-
Cl2. Publicaciones los ultimos siete afios (2017- gresos u otro tipo de documentos.
2023). CE2. Articulos anteriores a 2017.
CI3. Estudios de aprendizaje a través de influen- CE3. Estudios que no se centren en apren-
cers y redes sociales o aplicaciones. dizajes a través de redes sociales o
Cl4. Estudios empiricos (investigaciones y anali- aplicaciones e influencers.
sis de redes sociales). CE4. Revisiones o articulos tedricos.

Fuente: elaboracion propia.

2.2. Recopilacidn y andlisis de datos

Los datos se recopilaron siguiendo el protocolo PRISMA y se establecieron
cuatro fases de cribado de la literatura cientifica. En la primera fase de identi-
ficacién, se introdujo la ecuacién de buisqueda en las bases de datos WOS y
SCOPUS. En la segunda fase, se realizé un cribado de los articulos resultantes,
aplicindose determinados criterios de inclusién y de exclusién (CI1, CI2).
Seguidamente, en la fase de idoneidad, se establecieron criterios de inclusién
y exclusién adicionales, con la finalidad de descartar articulos analizando el
resumen y el titulo de cada uno de ellos (CI3, CI4). Por dltimo, en la fase de
inclusién, se analizé el texto completo determinando los articulos que com-
ponen la muestra de estudio. Por consiguiente, para la identificacién del pro-
ceso seguido, se estructuraron las cuatro fases en un diagrama de flujo (figura 1).
La busqueda de los articulos tuvo lugar el 15 de septiembre de 2023 y se
incluyeron los textos que habfan sido publicados en el periodo de tiempo entre
2017 y 2023.
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Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de filtracién de la muestra

]

c
58 Nuamero de registros identificados Namero de registros identificados
3 mediante blsquedas en bases de datos mediante blsquedas en bases de datos
= SCOPUS (n=1141) WOS (n =568)
3
- | |
Numero de registros tras eliminar citas
duplicadas
[} (n=1598)
T
©
|
=
(8}
Namero de registros cribados en titulo y Nimero de registros excluidos
abstract 7 (n _g 768)
PR (n=1406) -
2 |
g
D Numero de articulos de texto completo Numero de articulos excluidos tras
5 evaluados para su elegibilidad —> aplicacion de criterios de inclusion
= (n=638) (n=608)
S
\g Numero de estudios incluidos en la
‘@ sintesis cualitativa (revision sistemética)
% (n=29)
=
-

Fuente: elaboracion propia.

3. Resultados

Tras la revisién se extrajo la informacién vinculada a los objetivos, identifi-
cando a los influencers del aprendizaje y qué temdticas tratan; la labor que
realizan; las redes sociales y las aplicaciones mds empleadas, y los resultados
de aprendizaje.

3.1. Influencers del aprendizaje y qué temdticas tratan

Las personas de los estudios analizados denominadas influencers son muy diver-
sas. Principalmente, se han distinguido por tener muchos seguidores o suscrip-
tores, ser muy mencionados o comentados, tener un alto nimero de «me
gusta» o presentar videos con gran niimero de visualizaciones (Blakemore et
al., 2020; Casero-Ripollés, 2021; Santarone et al., 2020; Zimmermann et al.,
2020).

Asi pues, se han reconocido como personas influyentes en redes sociales o
aplicaciones aquellas que se identificaron en dos o mds estudios (tabla 3).
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Tabla 3. Influencers del aprendizaje

Perfiles de influencers en redes sociales Estudios en los que aparecen

Usuarios de redes sociales que difunden contenido sobre
una tematica (influencers de Twitter, youtubers o instagram- 17
mers)

Médicos de redes sociales y organizaciones

Instituciones cientificas o educativas

Politicos

N W WO

Docentes

Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, se identificaron las principales temdticas que trataron los
influencers que estdn vinculados a la transmisién de informacién o a la ense-
fianza. Debido a que los contenidos son diversos, se han organizado por temas
generales especificindose las temdticas que abarcan:

— Salud (55%): engloba todo lo relacionado con medicina, enfermedades y
nutricién (salud, cirugfa pldstica, fertilidad, cirugfa traumatoldgica, anes-
tesiologfa, nutricién y covid-19).

— Educacién (28%): dentro de esta temdtica se encuentra el aprendizaje en
linea y el aprendizaje mévil; la educacion inglesa; el aprendizaje en ciencia,
tecnologia, ingenierfa y matemdticas, siendo el acrénimo en inglés
(STEM); el aprendizaje informal; la eleccién de estudios, y la divulgacién
cientifica.

— Medio ambiente (10%): conservacién de la biodiversidad, conciencia
ambiental y agricultura.

— DPolitica (7%): politica y sociedad.

3.2. Labor de los influencers de redes sociales en la educacion

Una vez analizados los 29 articulos seleccionados se identificé que las princi-
pales funciones que realizan los influencers son dos y se encuentran ordenadas
por el ndmero de articulos en los que se identifica dicha labor, como se puede
apreciar en la figura 2.

3.3. Redes sociales y aplicaciones digitales empleadas por los influencers

Se determina que en los articulos seleccionados se han empleado una o més
redes sociales, excepto en un estudio en el que se usa una aplicacién de salud.
A continuacidn, se especifican las redes sociales y las aplicaciones que se han
empleado. Los datos son representados en la figura 3, donde se aprecia que,
en los articulos analizados, se han empleado un total de 11 redes sociales o
aplicaciones.
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Figura 2. Rol de los influencers en los articulos analizados

Apoyar y aconsejar
17%

Ensefiar y transmitir

informacion
83%

Fuente: elaboracién propia.

Figura 3. Redes sociales o aplicaciones empleadas

14

13

12

10

1

0 I

Twitter Instagram YouTube Facebook App salud Otras redes sociales

Fuente: elaboracion propia.

3.4. Resultados de aprendizaje al usar redes sociales y aplicaciones digitales

Los resultados de los articulos analizados sefialaron que se produce aprendiza-
je a través de redes sociales o aplicaciones en las personas que hacen uso de las
mismas, principalmente para aprender sobre educacién, medicina, salud y
bienestar, idiomas, ciencia y politica. Ademds, influencers y profesionales com-
parten informacién y promueven la educacién en temas especificos. Asf pues,
las redes sociales se han convertido en una poderosa herramienta de educacién
y difusién de conocimientos en la sociedad actual. Los resultados de aprendi-
zaje de los estudios analizados quedan reflejados en la tabla 4.
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4. Discusién

En cuanto a las personas que son reconocidas como influencers existe un
amplio abanico de posibilidades dependiendo del contenido que publiquen,
aunque predominan los usuarios de redes sociales que tratan una temdtica
concreta y que son muy seguidos. Dependiendo de la red social, estos son
identificados de formas distintas. En Twitter se distinguen por el ntimero de
tuits, retuits y «me gusta», mientras que en Instagram se distinguen por ndme-
ro de seguidores, «me gusta» y comentarios. Por otro lado, los yourubers son
identificados por nimero de suscriptores y «me gusta». Por tanto, estos datos
que aportan las redes sociales son fundamentales para poder identificar los
denominados influencers (Caldevilla-Dominguez et al., 2021; Gil-Quintana
etal., 2021; Lee y Oh, 2019; Poyry et al., 2022; Shen et al., 2017).

De igual forma, se ha determinado que los znfluencers no se centran en una
tinica labor, aunque la principal es ensefiar y transmitir informacién. En esta
misma linea destacan estudios en los que los influencers ejercen la labor de
ensefiar a través de redes sociales, mejorando la comunicacién, la interaccién
y el proceso de E-A (Carpenter et al., 2023; Ohara, 2023; Papademetriou et
al., 2023).

También se ha hecho hincapié en el contenido que se aborda en cada una
de las investigaciones, siendo el tema de salud el predominante en los articulos
analizados, seguido de la educacién. Asimismo, coinciden con estudios cen-
trados en estos contenidos, los cuales estdin aumentando progresivamente
(Schroeder et al., 2023).

Por otra parte, en lo referente a las redes sociales empleadas, destacan fun-
damentalmente Twitter, Instagram y YouTube. En relacién con la red social
Twitter, es una red viral que hace uso de un lenguaje cercano y breve, mientras
que la red Instagram estd siendo usada por multitud de personas incluso den-
tro del proceso de E-A. Por su parte, en YouTube destacan los yourubers, que
son un fendmeno de masas a nivel internacional (Isosivi y Vecsernyés, 2022;
Renés-Arellano et al., 2020; Yu y Sharma, 2022).

Finalmente, en todos los estudios se han identificado resultados de apren-
dizaje en cada una de las temdticas con las que estaban relacionados. Asi pues,
las redes sociales como es el caso de YouTube, tal y como sefiala Gil-Quintana
et al. (2020), pueden usarse dentro de la ensefianza como formacién en linea
asfncrona. Sin embargo, las redes sociales no solo estdn enfocadas en el apren-
dizaje, sino principalmente en el ocio (Renés-Arellano et al., 2020).

5. Conclusiones

Una vez analizadas las investigaciones relacionadas con #nfluencers y aprendi-
zaje a través de redes sociales o aplicaciones, se puede decir que se han cum-
plido los objetivos planteados inicialmente, debido a que se identificaron a los
influencers y las temdticas, las principales labores, las redes sociales mds utili-
zadas y el aprendizaje adquirido.



Los influencers y su papel en la educacién Educar 2024, vol. 60/2 391

Ademds, tras analizar los estudios centrados en influencers, se llega a la
conclusién de que el uso de las redes sociales o las aplicaciones que emplean
los influencers produce aprendizaje en los usuarios que las utilizan. Este apren-
dizaje es de cardcter informal, ya que los estudios analizados no se encontraban
dentro del dmbito educativo reglado.

La principal limitacién de esta revision sistemdtica es que existen bastantes
estudios sobre influencers, pero muchos no concretan resultados de aprendiza-
je, por lo que se dificultd la seleccidn de las investigaciones a analizar. Ademds,
en la ecuacién de busqueda se podrian haber incluido términos como eduzu-
bers, instagramers o youtubers con el fin de ampliar la muestra.

Por este motivo, como futuras lineas de investigacién, se propone investi-
gar en educacién superior cémo influye en el aprendizaje un influencer, qué
influencers son referentes y benefician el aprendizaje y cémo podemos intro-
ducir intervenciones educativas dentro del proceso de E-A.

En conclusidn, los influencers de redes sociales que ejercen una labor de
ensefianza pueden denominarse influencers del aprendizaje, debido a que se
centran en temdticas diversas entre las que se materializa la educacién, siendo
seguidos por multitud de personas a las que les es de interés el aprender y se
benefician del contenido que se encuentra en estas redes. Por tanto, los influen-
cers que ensefian en las redes sociales pueden ser incorporados dentro del
proceso de E-A como buenos referentes sobre la temdtica que tratan.
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Resumen

La incorporacién de las tecnologfas emergentes, en particular la realidad mixta (RM)
(aumentada y virtual), supone una redefinicién en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
representa la incorporacién de la inclusividad y fundamenta el binomio formado por
educacién inclusiva + tecnologfas emergentes (RM). La perspectiva docente, en funcién
de sus experiencias, visiones y creencias en torno a ambos elementos, promueve su posible
incorporacién al acto formativo. En este sentido, y encuadrado en una investigacién cuan-
titativa, en un disefio descriptivo correlacional y en un método ex post, se aborda el estudio
de las opiniones que tiene el profesorado espafiol en formacién de la etapa de secundaria
(N = 577) sobre la relacién entre la RM y la educacién inclusiva, empleando un cuestio-
nario conformado por 15 {tems distribuidos en 2 dimensiones, en escala de 5 opciones del
tipo Likert. Entre otros aspectos, se ha podido constatar que la edad no refleja significacién,
mientras que el género femenino es mds proclive a emplear la RM en entornos inclusivos.
En conclusién, se puede considerar que, si bien la RM posibilita promover una educacién
inclusiva, depende de la disciplina del docente (experiencias y creencias), asi{ como del
género (visiones), que esta se considere mds prometedora para su empleo en el aprendiza-
je de discentes con atencién a la diversidad.

Palabras clave: realidad mixta; educacién inclusiva; profesorado en formacién; ensefianza
secundaria; visiones de los docentes

Resum. Percepcions dels docents en formacid d'educacid secundiria sobre la dimensid inclusiva
de la realitar mixta

La incorporacié de les tecnologies emergents, en particular la realitat mixta (RM) (aug-
mentada i virtual), suposa una redefinicié per al procés d’ensenyament-aprenentatge,
representa la incorporacié de la inclusivitat i fonamenta el binomi format per educacié
inclusiva + tecnologies emergents (RM). La perspectiva docent, en funcié de les seves
experlenues, visions i creences al voltant dels dos elements, en promou la p0551ble incor-
poracié a 'acte formatiu. En aquest sentit, i enquadrat en una investigacié quantitativa,
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en un disseny descriptiu correlacional i en un metode ex post, s’estudien les opinions que
tenen, sobre la relacié entre la RM i 'educacié inclusiva, professors espanyols en forma-
cié de I'etapa d’educacié secundaria (/V = 577), emprant un qiiestionari conformat per
15 {tems distribuits en 2 dimensions, a escala de 5 opcions tipus Likert. Entre altres
aspectes, s’ha pogut constatar que I'edat no reflecteix significacid, mentre que el genere
femeni{ és més procliu a fer servir la RM en entorns inclusius. En conclusié, es pot con-
siderar que, si bé la RM possibilita que es promogui una educacié inclusiva, depén de la
disciplina del docent (experiencies i creences), aixi com del génere (visions), que aquesta
es consideri més prometedora per ser utilitzada en 'aprenentatge de discents amb atencié
a la diversitat.

Paraules clau: realitat mixta; educacié inclusiva; professorat en formacid; ensenyament
secundari

Abstract. Perceptions of trainee secondary school teachers on the inclusive dimension of mixed

reality

The incorporation of emerging technologies, in particular Mixed Reality (MR) (aug-
mented and virtual), represents a redefinition of the education-learning process, supports
inclusivity and underpins the link between inclusive education and emerging technologies
(MR). The teachers’ perspective, based on their experiences, visions and beliefs regarding
both elements, promotes the potential incorporation of MR into the educational process.
Against this context, and within a quantitative research framework, this study uses a
descriptive correlational design and ex post method to research the opinions of Spanish
trainee teachers of secondary education (IV = 577) regarding the relationship between
MR and inclusive education. It employs a questionnaire made up of 15 items distributed
in 2 dimensions, on a 5-option Likert-type scale. Among other aspects, the study found
that age is not a significant factor, while female teachers are more inclined to use MR in
inclusive environments. In conclusion, it can be considered that although MR makes it
possible to promote inclusive education, it depends on the teacher’s inclinations (experi-
ences and beliefs) and gender (vision) whether MR can be considered to have greater
potential in teaching with attention to diversity.

Keywords: mixed reality; inclusive education; trainee teachers; secondary education
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1. Introduccién

La Agenda 2030 del Desarrollo Sostenible sefiala como una de sus principales
prioridades el logro de una sociedad del conocimiento inclusiva. En este sen-
tido, las TIC (tecnologias de la informacién y la comunicacién) poseen un
papel fundamental en la consecucién de algunos de estos objetivos, como son
la «Educacién de calidad» (Objetivo 4), la «Igualdad de género» (Objetivo 5)
o las «Infraestructuras» (Objetivo 9), con el fin de «crear un entorno de apren-
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dizaje acogedor e integrador fundamental para la idea de equidad y acceso a
la educacién» (Pelletier et al., 2023, p. 39).

Esta misma postura es apoyada por el Tony Blair Institute for Global
Change (Barasa et al., 2021), donde se afirma que, para enfrentar la crisis
mundial educativa, es necesario «ser inclusivos de la tecnologfa», atender a las
diferentes dimensiones de las mejores escuelas (administracidn, infraestructu-
ra, experiencia de profesores y alumnos, y compromiso de los padres), detec-
tando sus potencialidades en cada contexto (Barasa et al., 2021). Por su parte,
Vilchis (2023) destaca que las TIC, a través de las denominadas «rampas
digitales», permiten minimizar los efectos de la «brecha digital», facilitando el
acceso y el uso de recursos tecnoldégicos para personas con discapacidad
mediante teclados ampliados, lectores de pantallas, pulsadores, ratones y joy-
sticks, entre otros.

Ademds, este planteamiento educativo inclusivo también se hace patente
en el marco DigCompEdu (drea 5, «<Empoderamiento del alumnado»), el cual
se centra en su accesibilidad, diferenciacién y personalizacién a recursos y
actividades de aprendizaje (adaptdndose a dificultades, estilos, ritmos y expec-
tativas) (Orden 29 de marzo de 2021).

Del amplio elenco de recursos tecnolégicos existentes, la UNESCO
(2019), en el Marco de competencias TIC para docentes, considera la realidad
virtual (RV) y la realidad aumentada (RA) como tecnologias que facilitan
mayores oportunidades de aprendizaje, a través de simulaciones de entornos
formativos reales. En este sentido, la realidad mixta o hibrida (RM) como
tecnologia que contiene los extremos del conjunto de la virtualidad y del
mundo real, combinando aspectos de la RV y la RA en un espacio tinico
(Alfadil, 2020), genera experiencias inmersivas, muy efectivas para aprender
interactivamente, desde la exploracién del mundo real en entornos virtuales.

Asi pues, la RM ofrece multiples estrategias y recursos que pueden mejo-
rar la inclusién en la educacidn, al adaptarse a las necesidades educativas de
los estudiantes. En base a diversas investigaciones y aportes cientificos, son
algunas dreas especificas las que se ven beneficiadas directamente con este
recurso. Por ello, destacan la personalizacién del aprendizaje (permite adaptar
los contenidos y las actividades educativas segiin las necesidades individuales
de los estudiantes); la accesibilidad para estudiantes con discapacidades, que,
segin Parsons et al. (2019), puede ayudar al alumnado con discapacidad
visual o auditiva, al proporcionarle recursos adaptados (i. e. «Seeing IA»)
mediante informacién en formatos alternativos, como audios o subtitulos; /z
mejora de la comprensidn de conceptos abstractos (Yannier et al., 2022) (i. e.
«Immersive reader», «Merge cube»), asi como la promocién de habilidades
sociales y emocionales, desde la creacién de un entorno seguro y controlado de
acuerdo con Murphy et al. (2021) y Wang et al. (2023), proporcionando
posibilidades de interrelacién para desarrollar las habilidades comunicativas,
de colaboracién y resolucién de conflictos en escenarios virtuales, lo que
puede ser extrapolado para mejorar sus competencias sociales en situaciones

del mundo real (i. e. CoSpaces Edu).



400 Educar 2024, vol. 60/2 V. Marin; B. E. Sampedro; M. del P. C4ceres

Otras contribuciones caracterizan estos recursos inmersivos por sus poten-
cialidades y efectos beneficiosos (Allcoat et al., 2021; Marin et al., 2022).
Existen diferentes lineas de estudio sobre la vinculacién de la RM y la diver-
sidad (Zeynep y Giilsah, 2021). Algunas de estas contribuciones revelan su
impacto positivo en sujetos que presentan trastorno del espectro autista (TEA)
(Gu et al., 2023), con discapacidad visual o con dificultades para resolver
problemas (Sonntag y Bodensiek, 2022); también encontramos que se estd
trabajando para mejorar la orientacién espacial y la motivacién del alumnado
en espacios virtuales interactivos (Barroso y Gallego, 2017; Marin et al., 2022),
de cara a una mejora en el proceso de aprendizaje en situaciones de dlver31dad.
Ademds, vemos experiencias que buscan la mejora de la comunicacién con la
familia a través de la capacitacién del profesorado en formacién (Scarparolo y
Mayne, 2022), para el desarrollo de la creatividad, el trabajo colaborativo
y cooperativo (Marin et al., 2022; Silva et al., 2023), asi como habilidades de
comprensién lectora en nifios de la primera infancia con dificultades de apren-
dizaje (Shaaban y Mohamed, 2023).

En definitiva, si concretamos las ventajas que la RM tiene en los escenarios
de educacidn inclusiva, se puede decir que permite la participacién de mane-
ra equitativa de todos los estudiantes, independientemente de sus habilidades
o discapacidades. En el contexto educativo, la RM permite la creacién de
experiencias de aprendizaje personalizadas y adaptables. Por ejemplo, alumnos
con discapacidades visuales pueden beneficiarse de interfaces tdctiles y auditi-
vas, mientras que aquellos que presentan dificultades de movilidad pueden
interactuar con el contenido educativo a través de comandos de voz o movi-
mientos minimos. Por otra parte, facilitan que los estudiantes puedan colabo-
rar entre ellos, dado que las barreras fisicas tradicionales desaparecen (Marin
et al., 2022).

Este binomio también nos proporciona una gran variedad de experiencias
inmersivas, asi como de précticas que van a facilitar el aprendizaje y la com-
prensién de conceptos curriculares que presenten a priori una naturaleza abs-
tracta en su comprensién y adquisicién. Inicialmente promoverd escenarios de
colaboracién entre el alumnado y, en consecuencia, el trabajo en equipo, tanto
de forma colaborativa como cooperativa. Podemos sefialar, por tanto, que
también podrd generar un mayor interés en el estudiante, dado que este inte-
ractuard con entornos virtuales a los que habitualmente no suele acceder, bien
por no estar disponibles en el tiempo, bien por no ser escenarios de aprendi-
zaje de sus centros educativos o bien por el coste de los materiales de empleo
en las prdcticas educativas, de este modo su creatividad e imaginacidn se verd
potenciada. Asi, la personalizacién del aprendizaje cobra una nueva dimensién,
al ser el alumno el centro de todo el proceso y recibir de forma inmediata
retroalimentacién de sus acciones. Por dltimo, consideramos que permite
adaptar el contenido y la dificultad de las actividades segin las necesidades
individuales de cada estudiante (Marin et al., 2023).

Ante este escenario y poniendo el acento en la figura del docente, algunos
estudios (Marin y Vega, 2022; Marin et al., 2023) han puesto de relieve que,
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para que esta tecnologfa se emplee en las aulas con una intencién inclusiva, las
creencias en torno a la formacién o la capacitacién que estos tienen de ellas
van a determinar si las incorporan o no a los procesos de formacién de los
estudiantes (Stevens y Wurf, 2017).

A partir de este escenario y al amparo del proyecto I+D+I titulado Disero,
implementacion y evaluacion de materiales en realidad mixta para entornos de
aprendizaje (P1ID2019-108933GB-100), se ha planteado como principal obje-
tivo determinar la visién que tienen los docentes en formacién de educacion
secundaria sobre su capacidad para disefiar propuestas de aprendizaje en entor-
nos inclusivos.

2. Método

El método de investigacién empleado ha sido ex post facto, utilizando un dise-
flo de tipo descriptivo y correlacional (Le6n y Montero, 2011; Mateo, 2012).

El objetivo general del proyecto y de este articulo, como ya se indicé ante-
riormente, era determinar la visién que tienen los docentes en formacién del
mdster de Educacién Secundaria de la Universidad de Cérdoba sobre su capa-
cidad para disefiar propuestas de aprendizaje en entornos inclusivos. Por ello
se han establecido o definido las siguientes hipétesis de partida:

1. Los docentes en formacién de ensefianza secundaria autoperciben que
saben disefiar materiales en RM para promover entornos inclusivos en sus
aulas y materias.

2. Las mujeres tienen una mayor predisposicién para disefiar estrategias de
aprendizaje en 4mbitos de educacién inclusiva mediante el empleo de la
RM en la etapa de ensefianza secundaria.

3. Laedad es un elemento que determina la utilizacién de la RM en dmbitos
de educacién inclusiva para llevar a cabo el acto educativo en la etapa de
ensefianza secundaria.

4. Los docentes de la macrodrea de Arte y Humanidades se sienten mds pre-
parados para disefiar materiales en RM para su empleo en el proceso de
ensefanza-aprendizaje en dmbitos inclusivos frente a las demds macrodreas.

5. La percepcién del profesorado sobre su capacidad para disefiar materiales en
RM estd determinada por el género, la edad y la macrodrea de procedencia.

2.1. Instrumento

El instrumento empleado para la recoleccién de los datos consistié en un
cuestionario creado ad hoc y organizado en dos bloques, el primero de los
cuales contenfa las variables sociodemogréficas referidas al sexo, la edad y la
macrodrea de procedencia de los estudios realizados, y el segundo estaba con-
formado por 12 items referidos al disefio de materiales en RM. La escala de
respuesta empleada fue del tipo Likert de 5 opciones, donde el 1 correspondia
a «totalmente en desacuerdo» y el 5, a «totalmente de acuerdo» (Matas, 2018).
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Para determinar la validez del instrumento se realizé un andlisis factorial
de cardcter exploratorio (Grant y Fabrigar, 2011), el cual distribuyd los items
del bloque segundo en un factor, mediante un método de extraccién de mini-
mos cuadrados no ponderados (ULS) y de rotacién Oblimin con normaliza-
cién de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de 0,937, es decir, aceptable, y una prue-
ba de esfericidad de Bartlett (X* (577) = 10800,419 y p < 0,000) significativa.
Estos datos exponen un 80,405% de la varianza total explicada. La prueba no
eliminé ningtin ftem (Morales, 2011) (ver tabla 1). Finalmente, el instrumen-
té contd con 15 ftems distribuidos en dos dimensiones, las variables sociode-
mogrdficas y las referidas a la educacién inclusiva.

Tabla 1. AFE

Factor
Sé disefar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con dificultades de 0.932
aprendizaje ,
Sé disenar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con discapacidad 0.931
intelectual ’
Sé disefar propuestas de aprendizaje con RM para alumnado en riesgo de exclu- 0.931
sién social ’
Sé disefar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con discapacidad 0.922
motodrica '
Sé disefar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con discapacidad 0917
auditiva ’
Sé disefar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes de incorporacién 0.915
tardia al sistema educativo ’
Sé disenar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con trastornos 0.902
graves de desarrollo ’
Sé disenar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con TDH 0,902
Sé disefar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con altas capaci- 0.897
dades intelectuales ’
Sé disenar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con discapacidad 0.863
visual ’
Sé utilizar la RM para potenciar la educacion intercultural y/o multicultural 0,861
Soy capaz de utilizar la RM para promover una educacion inclusiva 0,775

Fuente: elaboracion propia.

Con la intencién de comprobar la estabilidad de los items y si existe corre-
lacién entre ellos, lo que darfa estabilidad al instrumento, se llevé a cabo un
estudio correlacional. Este indicé la existencia de dicha estabilidad a un nivel
de confianza de » = 0,001.
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Tabla 2. Estudio correlacional

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
R 1
1
P
R 08617 1
2
P 0,000
R 0,927 0,849" 1
° P 0,000 0,000
R 08357 0,825" 0,862" 1
4 P 0,000 0,000 0,000
R 0,790" 0,886™ 0,799 0,847 1
° P 0,000 0,000 0,000 0,000
R 0,921 0,837" 0,915" 0,815" 0,750 1
° P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
R 0,801 0,904 0,791" 0,816 0,858™ 0,762 1
! P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
R 08327 0,875" 0,825" 0,783 0,837" 0,787 0,898™ 1
8 P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
R 10,8437 0,788™ 0,839" 0,836 0,798™ 0,821" 0,724™ 0,743" 1
° P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
R 0,726" 0,817" 0,708 0,802 0,903" 0,670" 0,878" 0,806 0,705™ 1
10 P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
R 07737 0,710 0,796 0,804 0,725™ 0,827 0,666 0,690 0,830" 0,648" 1
K P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
R 0,691 0,640” 0,680 0,681 0,661 0,716 0,577 0,598 0,723 0,617" 0,816" 1
12 P 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

Nota: **Nivel de significacién = .005

Fuente: elaboracion propia.

Para corroborar la fiabilidad del cuestionario se realizé la prueba alpha de

Cronbach a la totalidad del instrumento, la misma que arrojé un valor de 0,977,

siendo esta muy alta (Lépez-Rolddn y Fachelli, 2016).

2.2. Descripcidn de la muestra

La poblacién objeto de estudio fue la formada por los participantes en el
mdster de Enseflanza Secundaria que se imparte en la Universidad de Cérdo-
ba (Espafia). Para seleccionar la muestra participante se utilizé un muestreo
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no aleatorio (Otzen y Manterola, 2017), siendo un total de 577 profesores, de
los cuales el 42,3% eran hombres y el 56,8% eran mujeres. Atendiendo a la
edad, la media se situaba en 31,95 afnos (D. T.: 10,088) (ver figura 1).

Figura 1. Distribucion de la muestra segun la edad
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Fuente: elaboracion propia.

En lo que se refiere a la macrodrea de procedencia, comprobamos que el
41,89% realizé estudios de la macrodrea de Arte y Humanidades; el 8,7%, de
Ciencias Sociales; el 7,3%), de Ingenierfa y Arquitectura; el 32,1%, de Ciencias
Experimentales, y, finalmente, el 10,1%, de Ciencias de la Salud.

3. Resultados
3.1. Estudio descriptivo

El estudio descriptivo realizado (ver tabla 3) indica que los participantes en
este trabajo no se autoperciben capacitados para disefiar propuestas de apren-
dizaje en entornos de educacién inclusiva, por lo que consideramos que la
hipétesis planteada (H1) debe ser rechazada al igual que en otros estudios de
autopercepcion (Marin et al., 2022).
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Tabla 3. Estudio descriptivo

Asimetria Curtosis
item M. D.T. Estadis- Error Estadis- Error
ticos estandar ticos estandar 1 2 3 4 5
1221 1,239 0,751 0,102 -0,574 0,203 378% 289% 13,7% 140%  55%
2 207 1,117 0,902 0,102 0902 0203 385% 336% 139% 10,7%  33%
3 221 1,219 0,750 0,102 -0516 0203 36,0% 30,7% 144% 135%  54%
4 21 1,145 0,870 0,102 -0,183 0,203 371%  341% 13,0% 12.0%  3,8%
5 2,06 1,074 0,877 0,102 0,055 0,203 376%  33,6%  173% 8,5% 2,9%
6 219 1,00 0,706 0,102 -0,516 0203 371% 295% 151% 146%  3,8%
7 194 1,012 1,114 0,102 0879 0203 404% 366% 14,9% 5.2% 2,9%
8 202 1,079 0968 0,102 0312 0203 369% 321% 18,0%  64% 3,6%
9 230 1247 0622 0,102 -0,766 0203 340% 293% 151% 159%  57%
10 1,9 1,042 1,037 0,102 0521 0203 416% 331% 163% 6,1% 2,9%
1 246 1299 0420 0,102 -1210 0203 303% 269% 16,1% 199%  6,8%
12 2,66 1237 0,183 0,102 -1210 0203 260% 225% 194% 234% 87%

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Estudio inferencial

Al objeto de dar respuesta a la hipdtesis 2, se realizé la prueba t de Student para
muestras independientes. Esta indic6 que si existian diferencias estadisticamen-
te significativas atendiendo al sexo en los items 1, 2, 4 y 9, pero a favor de los
hombres, por lo que la hipétesis planteada ha de ser rechazada (ver tabla 4).

Tabla 4. Prueba t de Student en funcion del sexo

) Medida
Item Sexo N. M. D.T. F. p- t. de Cohen
Mujer 328 2,24 1,206
1 4,151 0,042 1,421 -0,13
Hombre 244 2,29 1,290
Mujer 328 1,98 1,048
2 11,072 0,001 -1,943 -0,87
Hombre 244 2,17 1,205
Mujer 328 2,05 1,109
4 7,34 ,007 -1, -0,1
Hombre 244 2,20 1,198 345 0.00 539 0.13
Mujer 328 2,18 1,189
12,1 1 —2,652 -0,17
Hombre 244 2,46 1,316 189 0,00 & 0

Fuente: elaboracion propia.
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En lo que respecta a la edad de la muestra y para corroborar la hipétesis 3,
se llevé a cabo una ANOVA, la cual ha reflejado que no habia diferencias en
funcién de esta variable, por lo que la hipétesis debe ser rechazada.

Atendiendo a la macrodrea de pertenencia, la hipétesis 4, vemos la existen-
cia de diferencias en varios {tems a favor de los profesores de la macrodrea de
Ciencias Experimentales frente a los de Arte y Humanidades, por lo que la
hipétesis debe ser rechazada.

En concreto, el profesorado de Ciencias Experimentales considera que sabe
disefiar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con dificultades
de aprendizaje [E (4, 572) = 3,497, p. = 0,008, n* = 0,024] frente a los colegas de
Arte y Humanidades [t. (572) = 2,875, p. = 0,042]. En esta linea, también en
el item 2 encontramos que los de Experimentales [E (4, 572) = 5,410,
»- = 0,000, n? = 0,037] se ven mds preparados para el disefio de materiales
para estudiantes con discapacidad intelectual que los de Arte y Humanidades
[t. (572) = 4,18, p. = 0,000]. Con respecto al item 5, los participantes de
Ciencias Experimentales [F (4, 572) = 4, 470, p. = 0,025, n?> = 0,031] se
sienten mds capacitados para disefiar materiales en RM que los de Arte y
Humanidades [t. (572) = 3,27, p. = 0,010]. En lo que se refiere al item 6, el
profesorado de Experimentales [E (4, 572) = 4, 364, p. = 0,002, n? = 0,030]
se muestra mds capacitado que el de Arte y Humanidades [t. (572) = 3,22,
p- =0,013]. El item 7 también presenta diferencias a favor de las Ciencias
Experimentales [E (4, 572) = 4,415, p. = 0,002, n? = 0,030] frente a los de
Arte y Humanidades [t. (572) = 3,68, p. = 0,002].

En referencia a los alumnos con TDH, igualmente encontramos diferencias
a favor de los profesores de Experimentales [E (4, 572) = 4,543, p. = 0,001,
n? = 0,031] frente a los de Arte y Humanidades [t. (572) = 3,53, p. = 0,004].
Es llamativo que, en el caso del item 10, sean solo los docentes de Ciencias
Experimentales [E (4, 572) = 4,424, p. = 0,002, n? = 0,030] quienes muestren
su disposicién para crear materiales para estudiantes con discapacidad visual
[t. (572) = 3,62, p. = 0,003]. Por dltimo, en el item 12 los profesores de Cien-
cias Experimentales [E. (4, 572) = 3,498, p. = 0,008, n? = 0,024] se ven mds
capaces de utilizar la RM para promover la educacién inclusiva frente a los de
Arte y Humanidades [t. (572) = 3,25, p. = 0,012].

3.3. Estudio lineal

Al objeto de ver cémo se relacionan los items que conforman el tnico factor
que ha arrojado el AFE, se ha realizado una regresién lineal por el procedi-
miento de pasos sucesivos (ver tabla 5). Se ha presupuesto que el sexo es la
variable susceptible de afectar a la edad y a la macrodrea, con lo cual ha sido
tomada como variable dependiente y a las otras dos como independientes, lo
cual ha arrojado como resultado un nivel de determinacién corregido de
R?= 0,17 y un valor de Durbin-Watson de 1,860, con E (1, 577) = 10,967 y
2 <0,001 (n.s. = 0,05). Estos valores reflejan interdependencia de los residuos
y que las variables explicativas influyen de forma conjunta y lineal sobre el sexo.
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Tabla 5. Regresion lineal atendiendo al sexo

Constante Edad Macroarea
B 1,318 0,073 -
E.S. 0,044 0,023 -
Beta - 0,131 0,076
t 30,090 3,178 1,823
Sig. 0,000 0,002 0,069
Orden Cero 0,131 0,076
Parcial R 0,131 —
Semiparcial R 0,131 —
Tolerancia 1,000 0,971
FIV 1,000 1,030

Fuente: elaboracion propia.

Al consultar los valores de las variables predictoras introducidas en el
modelo, comprobamos que la macrodrea ha sido eliminada (t = 1,823 y
» < 0,001).

En consecuencia, el modelo explicativo indica que el modelo genero + edad
+ macrodrea de procedencia no son variables que determinen la percepcién de
la capacidad para disefiar materiales en RM que promuevan el empleo de la
RM en un entorno de educacién inclusiva, por lo que hay que rechazar
la hip6tesis de partida (E/ modelo que explica la vision sobre la capacidad para
diseiar materiales en RM estd determinado por el género, la edad y la macrodrea
de procedencia).

La no multicolinealidad del modelo, observada mediante los valores FIV
y de la tolerancia, es adecuada, como indican Vila et al. (2019).

4. Discusién y conclusiones

El avance de las TIC en general y de las tecnologfas emergentes, en este caso
de la realidad mixta, en particular, van siendo una realidad incuestionable. No
obstante, aunque las experiencias de aplicacién, tanto en las aulas como en
investigacién propiamente dicha, van siendo mayores (Berg et al., 2023; Boel
etal., 2023; Luke et al., 2022; Rosati-Peterson et al., 2021; Won et al., 2023),
en el dmbito de la educacidn inclusiva son menores, si bien van dando sus
frutos, como asf lo reflejan algunas de las investigaciones llevadas a cabo en los
tltimos afos (Alcafiz et al., 2022; Del Cerro y Morales, 2018; Marin-Dfaz et
al., 2022). En consecuencia, el estudio de las percepciones que los docentes
tienen en torno a esta tecnologfa en dicho dmbito cobra una importancia vital.

En este sentido, atendiendo a la hipétesis 1 planteada (Los docentes en
formacidn de enseianza secundaria autoperciben que saben diseniar materiales
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en RM para promover entornos inclusivos en sus aulas y materias), como ya
hemos indicado anteriormente, esta debe ser rechazada, puesto que los docen-
tes participantes no se consideran capacitados para disefiar propuestas de
aprendizaje para estudiantes en entornos inclusivos, a diferencia de los resul-
tados que alcanzaron Alcafiz et al. (2022) y Marin y Vega (2022), quienes
reflejaron la predisposicién de los profesores en la creacién de materiales en
RM. En este sentido, en aspectos como la discapacidad visual, vemos que los
resultados logrados se encuentran en linea con los recabados por Del Cerro
y Morales (2018). Cabe sefialar que, con respecto a la educacién intercultural,
los participantes en este trabajo no se sienten preparados para crear recursos
que se puedan emplear para promoverla, a diferencia de los docentes de los
estudios llevados a cabo por Del Cerro y Morales (2018) y Marin y Sampedro
(2023).

Prestando atencidn al género (H2: Las mujeres tienen una mayor predispo-
sicidn para disefiar estrategias de aprendizaje en dmbitos de educacién inclusiva
mediante el empleo de la RM en la etapa de ensefianza secundaria), vemos que,
a diferencia de los hallazgos de Boel et al. (2023), si hay diferencias en algunos
aspectos a favor de las mujeres, quienes reflejan sentirse mds preparadas para
crear materiales para estudiantes con dificultades de aprendizaje (Silva et al.,
2023), discapacidad intelectual, discapacidad motdrica y con altas capacidades
intelectuales (Marin et al., 2023).

Centrando la atencién en la edad (H3: La edad es un elemento que deter-
mina la utilizacion de la RM en dmbitos de educacion inclusiva para llevar a cabo
el acto educativo en la etapa de enserianza secundaria) y, al igual que Boel et al.
(2023) y Marin y Sampedro (2023), esta no es una variable que pueda deter-
minar diferencias en las opiniones de los docentes de ensefianza secundaria.

En cuanto a la macrodrea de procedencia (H4: Los docentes de la macrodrea
de Arte y Humanidades se sienten mds preparados para diseiar materiales en RM
para su empleo en el proceso de enserianza-aprendizaje en dmbitos inclusivos fren-
te a las demds macrodreas), vemos que los profesores de Arte y Humanidades
no se consideran preparados para disenar materiales que sean empleados en la
promocién de la ensefianza inclusiva. Si hay que destacar que el profesorado
de la macrodrea de Ciencias Experimentales, frente al de Arte y Humanidades
(Rodriguez Lépez, 2023), si se muestra preparado, por lo que la hipétesis debe
ser rechazada. No obstante, los primeros se consideran competentes para dise-
fiar propuestas de aprendizaje destinadas a estudiantes con discapacidad inte-
lectual, auditiva y trastornos graves del desarrollo.

Por dltimo, la percepcién del profesorado sobre su capacidad para disefiar
materiales en RM estd determinada por el género, la edad y la macrodrea de
procedencia, lo que ha reflejado que no son variables que determinen la pre-
disposicién para el disefio de materiales en RM en entornos inclusivos.

En general, hemos podido comprobar que los profesores en formacién de
enseflanza secundaria participantes no consideran tener los suficientes cono-
cimientos para poder disefiar materiales inclusivos en RM (Boel et al., 2023)
y que variables como el sexo o la edad no determinan la visién que tienen sobre
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su capacidad para disefiar los materiales a emplear en entornos inclusivos. De
igual modo, la macrodrea solo determina algunos aspectos, por lo que la gene-
ralizacién de los hallazgos no se puede realizar.

En definitiva, podemos concluir que trabajar en la etapa de ensefianza
secundaria con recursos inmersivos es hoy un elemento cardinal de cara a con-
seguir que los estudiantes alcancen la competencia digital, por lo que se requie-
re de una formacién por parte de los docentes en el uso de estas tecnologias, en
concreto de la RM. En este sentido, la presente investigacién ha puesto de
relieve que es necesario el disefio de una oferta formativa que capacite a los
docentes de esta etapa para poder incorporar la RM a las aulas de educacién
secundaria en general, desde y con una perspectiva inclusiva, dado que, como
se ha puesto de manifiesto, el profesorado admite que se siente con un conoci-
miento bastante escaso y, en consecuencia, una vez formado, se podria estudiar
si se autopercibe capacitado para emplearla en entornos inclusivos, ademds de
disefiar materiales en esta linea. En concreto, esta formacién deberd promover
los conocimientos en entornos interculturales, principalmente. Ademds de lo
anterior, se ha corroborado que la edad no es un elemento que pueda influir o
determinar el disefio de la accién formativa que desde aqui consideramos que
ha de ponerse en marcha. En vista de todo ello, podemos considerar que, si
bien esta tecnologia ha venido al mundo educativo para quedarse, ha de traer
de la mano formacién para docentes, estudiantes e instituciones, asi como
recursos econémicos y digitales que permitan hacer mds inmersivo e inclusivo,
atn mds si cabe, el proceso de ensefianza y de aprendizaje.
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Resumen

El presente articulo analiza el uso de las redes sociales por parte de los docentes uruguayos,
asf como el papel de los referentes educativos en la plataforma Twitter. Se trata de un estu-
dio mixto (cuantitativo y cualitativo) basado en una encuesta a 206 docentes, un andlisis de
redes sociales (ARS) en la red Twitter y entrevistas en profundidad a nueve referentes edu-
cativos identificados en la mencionada red. Los resultados muestran que los docentes utilizan
las redes, en general, para encontrar recursos, aprender de otros y conocer temas de actua-
lidad, mientras que los referentes educativos se destacan por su actividad en Twitter, donde
comparten sus opiniones, reflexiones y recursos. Los referentes educativos se caracterizan
por ser profesionales con trayectoria y formacién en el campo de la docencia, que valoran
la interaccidn, el aprendizaje y la influencia que generan en las redes sociales. También se
identifican algunos consejos y desafios para intervenir en ellas de manera ética, respetuosa
y constructiva.

Palabras clave: influencia social; aprendizaje informal; redes sociales; desarrollo profesional;
andlisis de redes; referentes educativos

Resum. Referents educatius en la docéncia: cap a noves formes de trobada i d’intercanvis

Aquest article analitza I'is de les xarxes socials per part dels docents uruguaians, aixi com el
paper dels referents educatius a la plataforma Twitter. Es tracta d’un estudi mixt (quanti-
tatiu i qualitatiu) basat en una enquesta a 206 docents, una analisi de xarxes socials (ARS)
a la xarxa Twitter i entrevistes en profunditat a nou referents educatius identificats a la xarxa
esmentada. Els resultats mostren que els docents utlitzen les xarxes, en general, per trobar-hi
recursos, aprendre d’altres i contixer temes d’actualitat, mentre que els referents educatius
destaquen per la seva activitat a Twitter, on comparteixen les seves opinions, reflexions i
recursos. Els referents educatius es caracteritzen perqué sén professionals amb trajectoria
i formacié en el camp de la docencia, que valoren la interaccid, I'aprenentatge i la influen-
cia que generen a les xarxes socials. També s’hi identifiquen alguns consells i reptes per
intervenir-hi de manera ética, respectuosa i constructiva.

Paraules clau: influéncia social; aprenentatge informal; xarxes socials; desenvolupament pro-
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Abstract. Educational models in teaching: Towards new forms of interaction and exchange

This paper analyses the use of social media by Uruguayan teachers, as well as the role of
educational models on the Twitter/X platform. This is a mixed (quantitative-qualitative)
study based on a survey of 206 teachers, a social media analysis of the Twitter /X plat-
form, and in-depth interviews with nine leading educators identified on it. The results
show that teachers use social media, in general, to find resources, learn from others and
stay up to date with current developments in education. Leading educators, on the other
hand, are particularly active on Twitter/X, where they share their opinions, thoughts and
resources. They have training and professional experience in education and value the
interaction, teaching and influence they generate on social networks. The paper also
identifies some tips and warnings for using social media in an ethical, respectful and
constructive manner.

Keywords: social influence; informal learning; social media; professional development;
network analysis; educational models
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1. Introduccién

Las redes sociales son un espacio de intercambio y, para muchos docentes!, un
entorno de desarrollo profesional. Gee (2017) indica que las redes sociales son
lugares para intercambiar informacién y recursos y, en ciertos casos, hasta para
desarrollar sentido de pertinencia. Twitter? se destaca, entre otras redes, por
las posibilidades de compartir informacién de manera inmediata (Luo et al.,
2020). Estos intercambios en Twitter son liderados por quienes generan un
gran volumen de tuits (Xing y Gao, 2018), los que, en ocasiones, se transfor-
man en referentes para personas usuarias de la red.

Evidencia reciente indica que diversos aprendizajes informales de docentes
se generan en redes sociales (Marcelo y Marcelo, 2021, 2023). Hattem y
Lomicka (2016), mediante un metaandlisis de investigaciones educativas, evi-
denciaron cémo Twitter se habia convertido en un instrumento para el apren-
dizaje de idiomas. También existen estudios que focalizan en cémo las redes
sociales se han transformado en espacios de apoyo y trabajo colaborativo entre
docentes (Kelly y Antonio, 2016). Parecerfa que en los tltimos afios Twitter

1. A pesar de adherirse al uso no sexista del lenguaje, en este articulo se emplea el masculino
genérico en atencion a las normas de la RAE.

2. Aunque actualmente la red es denominada X, se mantiene el nombre original en este
articulo, ya que era el usado al momento de realizar la investigacién.
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presenta mds cantidad de interacciones entre docentes, en comparacién por
ejemplo con Facebook (Rehm y Notten, 2016), y que también es donde figu-
ran las personas referentes en educacién mds notorias.

Vrontis et al. (2021) han estudiado la figura de referentes, denominados
mﬂuencers, que juegan un papel importante en el dmbito del consumo dirigi-
do hacia ciertos productos. Si se extrapola el concepto al dmbito educativo,
vemos que el referente es quien comparte informacién y recursos educativos.
En toda red social existen personas que ejercen un rol de liderazgo y que des-
empenan un papel central; Marcelo y Marcelo (2021) analizan la nocién de
influencer, en tanto profesional que tiene presencia activa en las redes, al gene-
rar contenidos que producen interaccién entre sus seguidores.

Los profesores que participan en las redes sociales no se sienten cémodos
siendo etiquetados como influencers, debido a que asocian este término con
connotaciones negativas relacionadas con lo comercial, la superficialidad y una
falta de profesionalismo (Marcelo y Marcelo, 2023). Este término se conside-
ra ajeno al campo de la educacién, por lo que en este articulo se ha optado por
utilizar el término referente educativo en su lugar.

Carpenter et al. (2021) plantean la necesidad de realizar estudios que
profundicen en el fenédmeno de la influencia que ciertas personas referentes
en educacion tienen en las redes sociales. Motiva el andlisis en profundidad
del fenémeno y la necesidad de contar con mayor evidencia en el caso de los
paises latinoamericanos. En efecto, es notoria la escasez de estudios en Amé-
rica Latina sobre el uso de redes sociales por parte del personal docente y
respecto a quienes son, para este grupo, referentes en educacién en la plata-
forma Twitter.

Para hacerlo, se ha elegido el caso de Uruguay, un pais que tiene una alta
tasa de conectividad en su poblacién. Esto se debe, en parte, a las inversiones
en infraestructura y a politicas gubernamentales que fomentan el acceso a la
tecnologia (Grupo Radar, 2022). Tal es el caso del Plan Ceibal, el proyecto
politico que desde 2007 asegura conectividad, dispositivos personales, plata-
formas y recursos educativos digitales a docentes, estudiantes y centros pabli-
cos en todo el pais.

Este articulo retoma los principales resultados de un estudio cuyo primer
objetivo fue caracterizar a los docentes de distintos niveles educativos y usua-
rios de redes sociales. Un segundo objetivo fue establecer los perfiles de los
referentes educativos que fueron identificados por los docentes encuestados.

Entre otras, el estudio busca responder a las siguientes preguntas: ;c6mo
se construye este tipo de liderazgo informal en las redes sociales?, ;cudles son
los procesos a través de los cuales algunas personas se transforman en referen-
tes para docentes?, ;qué concepciones e ideas tienen los referentes acerca de su
propio rol y de su incidencia en el desarrollo profesional docente?
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2. Metodologia

Para dar respuesta a las preguntas de investigacién, se opté por un enfoque
metodolégico mixto del tipo cuantitativo y cualitativo (Rodriguez-Gémez,
2019). La estructura del disefio metodolégico, asi como las técnicas, tomaron
como base el estudio liderado por Carlos Marcelo Garcia de la Universidad de
Sevilla, titulado ;Cémo aprenden los docentes en una sociedad conectada?
(2019-2022).

Los resultados que se presentan fueron obtenidos a partir de una encuesta
aplicada entre julio y septiembre de 2022, mediante socializacién a través de
redes sociales. Mds precisamente, la encuesta fue socializada en LinkedIn por
su alta penetracién en el dmbito educativo de Uruguay y también a través de
una red muy difundida en el pais, la Red Global de Aprendizajes.

Se recibieron 206 respuestas. Se utiliz6é un cuestionario que recogié datos
del perfil sociodemogrdfico, asi como diferentes categorias relacionadas con el
foco del estudio, tales como: uso de redes sociales; eleccién de red social que
mds utiliza; seguimiento de referentes; frecuencia y propdsito del uso de redes
sociales; motivaciones para la participacién en redes sociales; impacto de la
participacién en redes sociales y modalidades de formacién para el desarrollo
profesional.

En una segunda etapa se procesaron los datos en planillas Excel, lo que
permitié caracterizar a los docentes segun las redes utilizadas y las motivacio-
nes detrds de la eleccién de la red, entre otros elementos descriptivos. También
se obtuvo un listado de personas referentes en redes sociales, mencionadas por
los encuestados.

El listado de referentes se proces$, en una segunda etapa, mediante el
Software Gephi, en busca de patrones y tendencias para analizar la influencia
en redes sociales y para estudiar la estructura y las dindmicas de conexiones
entre las personas usuarias.

Tal como se verd en el apartado de resultados, Facebook e Instagram son las
redes sociales que mds se utilizan en Uruguay, segtin lo declarado en las encues-
tas. No obstante, se opté por realizar el andlisis de redes sociales (ARS) en
Twitter, ya que, segtin Luo et al. (2020), es la principal plataforma para crear
redes profesionales de aprendizaje y compartir conocimiento. Ademds, la iden-
tificacién de referentes educativos en esa red habilita la comparacién con los
demds paises participantes del estudio liderado por la Universidad de Sevilla.

El ARS, en Twitter, permitié visualizar el grado de centralidad (degree
centrality) y centralidad de intermediacidn (berweeness centrality) de los nodos
en la red. Para este proceso de andlisis de redes sociales, se procedié a analizar
las menciones que cada uno de los 20 referentes mds nombrados en las encues-
tas hacfa en sus mensajes de Twitter.

Para ello, se utilizaron los datos procedentes de los tuits de los 20 perfiles.
Una vez descargados estos datos, se extrajeron las menciones. Esta recopilacién
de frecuencias generd una matriz de adyacencia, que mostré el ndmero de
veces que cada znfluencer mencionaba y era mencionado por cada uno de los
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19 restantes. Hay que resaltar que, en este caso, se encontraron automenciones
en algunos sujetos.

Una vez creada la matriz de adyacencia, y para el andlisis de las relaciones,
se recurri6 al programa Gephi 0.9.2 (Bastian et al., 2009). Se trata de un pro-
grama open-source que permite una visualizacién interactiva de redes y que
proporc1ona las herramientas necesarias para generar grficos dindmicos y
jerdrquicos. De este andlisis surge un listado de nueve referentes vinculados al
dmbito educativo, a quienes se invitd a participar en la investigacién median-
te la realizacién de una entrevista en profundidad.

Los datos de los nueve referentes fueron recogidos mediante entrevistas
semiestructuradas. La elaboracién del guion de entrevistas se realizé a partir
de la conceptualizacién de Walter y Briiggemann (2020). Los autores analizan
cémo operan los referentes en la medida que no solo redistribuyen informa-
cién, sino que también elaboran sus propios contenidos, bien sea porque dise-
flan contenidos o porque encuentran informacién de primera mano en fun-
cién de su posicién en Twitter.

Las investigadoras dispusieron de un guion de preguntas que pretendia
recopilar informacidn variada acerca de la participacién de los referentes en las
redes sociales. Se indagé acerca de cémo se iniciaron en las redes sociales (con
foco en Twitter), también en los temas que les ocupan y el proceso que llevan
a cabo para realizar una publicacién o posteo. Las entrevistas permitieron
indagar acerca de las formas en las que los referentes pudieron relacionarse con
los seguidores y los posibles aprendizajes que se generan a través de las redes
sociales.

De todas las entrevistas se dispuso de registro en video y audio. Luego se
transcribieron las grabaciones. Para el andlisis inductivo de los datos, se realizé
una matriz con categorias aprioristicas elaboradas a partir de la conceptualiza-
cién de Fait (2018), quien analiza las nuevas formas de interacciones informa-
les entre el profesorado en las redes sociales.

También dieron sustento tedrico al andlisis los diversos tipos de liderazgo
informal que realiza Ross (2019), quien describe el papel de los referentes a
partir del reconocimiento que sus propios iguales han recibido a través de las
redes sociales. Ambas conceptualizaciones contribuyeron al andlisis de datos
segiin los siguientes temas: trayectoria profesional y recorrido en redes sociales;
inicios y motivos que le llevaron a convertirse en una persona activa en las
redes sociales; proceso que ha seguido y factores y variables que han interve-
nido en su interés por las redes sociales; relacionamiento con personas usuarias
de redes, y grado de satisfaccién sobre su participacién en ellas.

Para el andlisis de las respuestas de los entrevistados se utilizé el software
AtlasTi, el cual permitié realizar una codificacién tedrica a partir del guion de
preguntas elaborado. Los resultados vinculados a las entrevistas fueron orga-
nizados de acuerdo con categorias aprioristicas surgidas de la revisién de la
literatura y de las categorfas emergentes de las entrevistas. Se ha mantenido el
anonimato de los referentes entrevistados asignando los cédigos E1 a E9.
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3. Resultados

Tal como se ha indicado en la seccién metodoldgica, en un primer momento
se realizé una encuesta para la caracterizacién de las personas que respondieron
y para la identificacién de personas consideradas influyentes o referentes pro-
fesionales en redes sociales. Con los datos de la encuesta se valoraron los per-
files de personas usuarias nombradas y se realizé el andlisis de redes sociales
para determinar su influencia en Twitter. En este apartado, los resultados se
organizan segun las etapas del estudio mencionadas.

3.1. Los docentes uruguayos y su participacién en redes sociales

De las respuestas a la encuesta surge que un 72% son mujeres (7 = 148) y 28%
son hombres (7 = 58). Los porcentajes por sexo son representativos de los datos
del dltimo censo nacional docente realizado (Administracién Nacional de Edu-
cacién Publica [ANEP], 2019). Algo mds de un tercio de los participantes
tiene entre 25 y 44 afios (un 38%); el grupo de 45 a 54 afios representa un
33%, y el grupo de mds de 55 afios, un 29%. En cuanto al nivel educativo
alcanzado, mds del 50% de los participantes de la encuesta reporta nivel de
posgrado. Completa el perfil de los encuestados la antigiiedad en la docencia,
con un 69% que tiene mds de 16 afios de experiencia y un 31% con menos
de 16 afios. Con respecto al lugar de residencia, el 54% reporta a la capital del
pais (Montevideo) y el restante 46% se reparte entre los otros dieciocho depar-
tamentos uruguayos (con mayor representacién de Canelones, Durazno y
Rivera). Otro elemento relevante de caracterizacién es el nivel en el cual impar-
ten enseflanza al momento de responder la encuesta: un 28% trabaja en el
nivel universitario; un 23%, en educacién secundaria; un 16%, en educacién
primaria; un 14%, en formacién profesional, y un 11%, en bachillerato.

Los encuestados brindan interesantes insumos con relacién a las redes socia-
les que utilizan y cudles son las que mds les apoyan en su desempefio docente.
También los datos de la encuesta aportan informacién en relacién con la fre-
cuencia de uso de las redes sociales y cudn importantes son para su desarrollo
profesional. En este sentido, casi la mitad de los docentes encuestados utilizan
Facebook (un 24,27%) e Instagram (un 21,36%). Algo mds de un 25% utiliza
Twitter y LinkedIn, y menos de un 20% de las respuestas totales identifican
como la red mds utilizada WhatsApp, Plataformas Educativas, YouTube, Pin-
terest u otras. Finalmente, del total de participantes, casi el 12% indica no usar
ninguna red para su trabajo como docentes (ver figura 1).

El nivel de ensefanza en el que se desempefian los docentes condiciona,
en cierta manera, el uso de una red mds que otra. Asi Facebook es la red mds
utilizada entre docentes de educacién primaria, mientras que Instagram es la
que mds emplean los docentes de educacién media. En cuanto a los profesores
universitarios, Instagram, Twitter y LinkedIn son las mds elegidas. Un dato de
interés surge a la hora de analizar la frecuencia en el uso de las redes. Un grupo,
que representa el 77% de los docentes encuestados, responde que consultan
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Figura 1. El uso de las redes sociales para la docencia

11,65%

17,48%
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Fuente: elaboracién propia.

las redes entre una y mds veces al dia (opciones de respuesta a/ menos una vez
al dia 'y varias veces al dia). No sucede lo mismo en cuanto al posteo de con-
tenidos, ya que en ese grupo solo un 37% publica alguno en las redes.

La encuesta ha brindado interesantes aportes con relacién a los beneficios
de la participacién en las redes sociales. Encontrar recursos educativos, apren-
der de otros, conocer sobre temas de actualidad y encontrar oportunidades de
formacién constituyen los {tems que reciben mayor ndmero de respuestas y
que emergen como los principales beneficios identificados por los docentes
(ver la tabla 1). Esto podria indicar que quienes respondieron a la encuesta,
mayormente, son consumidores de recursos, pero, por el contrario, no son
proclives a compartir sus propios recursos para sus seguidores.
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Tabla 1. Beneficios percibidos por participar en redes sociales

Opciones de escala
(expresadas en %)

item de respuesta Mucho Bastante Algo Nada NS/NC

Encontrar recursos educativos que comparten
otros compafieros

Conocer opiniones de otros docentes sobre
temas de actualidad

Aprender de los materiales elaborados por otros
comparieros

Participar en los seminarios y en las actividades
formativas abiertas y en linea

Incorporar en mi ensefianza nuevos recursos y
herramientas digitales

Aprender sobre temas en los que tengo menos
dominio

23,3 36,9 24,7 9,8 5,3

15,1 38,3 25,2 15,5 5,9

16,0 40,3 277 10,7 53

19,9 33,5 30,1 11,2 5,3

18,0 379 25,2 13,1 5,8

16,5 374 29,6 9,2 73

Reflexionar sobre mi propia ensefianza 19,4 30,6 30,6 13,1 6,3

Fuente: elaboracion propia.

Los docentes encuestados también dan cuenta del uso que hacen de las
redes sociales para su desarrollo profesional. Entre los {tems de la escala que
reciben mayor niimero de respuestas figuran las lecturas de articulos y libros,
los cursos de formacidn y los grupos de trabajo o seminarios. En contrapo-
sicién, los items que plantean una percepcién negativa son las observaciones
de otros docentes y los proyectos de innovacién e investigacion (ver la

tabla 2).

Tabla 2. Modalidades utilizadas para la formacion

Opciones de escala
(expresadas en %)

item de respuesta Mucho Bastante Poco Nada NS/NC
Lecturas de articulos y libros 49,0 35,4 8,8 1,9 4,9
Cursos de formacion (presenciales o en linea) 39,3 43,2 12,6 1,5 3,4
Grupos de trabajo o seminarios de docentes 23,7 33,0 32,5 6,3 4,5
Proyectos de innovacién e investigacion 15,5 29,6 4,9
Observaciones de otros docentes 12,6 30,6 5,3

Fuente: elaboracién propia.

La encuesta ha permitido trazar un perfil del uso que los docentes hacen
de las redes sociales, de las cuales son fundamentalmente «consumidores» de
informacién. Siguiendo lo planteado en la introduccién de este articulo y en
el apartado metodolégico, ademds de indagar acerca de c6mo aprenden los
docentes en una sociedad conectada, la investigacién se centré en la identifi-
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cacién de los principales referentes educativos en la red social Twitter, algunos
de los cuales ejercen influencia en los participantes en la encuesta.

3.2. Quiénes son y cdmo inciden los referentes educativos

Los referentes se caracterizan por dedicarse a la docencia en dmbitos formales e
informales. Son profesionales con estudios de posgrado y con trayectoria en
el campo educativo. Se trata de profesionales que buscan divulgar informa-
cién o conocimiento a través de las redes sociales y que interactiian con otros
usuarios compartiendo recursos, materiales e informacién que encuentran en
Twitter.

Las entrevistas permitieron identificar los factores que llevaron a los refe-
rentes participantes a ejercer su influencia en redes sociales. También fue posi-
ble establecer cudl fue su recorrido en redes y su relacionamiento con segui-
dores. En este sentido, se presentan los resultados relacionados con el andlisis
cualitativo de las entrevistas.

3.2.1. Son profesionales que tienen algo que contar

Los entrevistados son profesionales que han tenido cierta notoriedad a partir
de sus publicaciones en redes. Se trata de personas que comparten con otras
sus reflexiones y recursos, que tienen algo que expresar. Les interesa interactuar
y reconocen los beneficios del intercambio. Algunas prestan mds atencién que
otras al incremento de sus simpatizantes, asi como a seguir recomendaciones
de colegas para una mejor gestién de las redes.

En este sentido, a modo de ejemplo, se recogen los siguientes aportes:

Twitter bdsicamente lo comencé a utilizar con relacién a publicaciones de
textos que yo colocaba, o charlas que iba dando, y también como un espacio
de debate, de didlogo. Es ahi en donde he tenido mds intercambios. (E7)

Tuve asesoramiento mds tipo de marketing... (E1)

Todos ellos usan mds de una plataforma, aunque reconocen la predomi-
nancia de Twitter al momento de la entrevista. Declaran realizar mayormente
publicaciones en formato de texto, algunas complementadas por imdgenes.

Te dirfa que comencé a utilizar Facebook... y desde hard unos 7 u 8 afos
Twitter. Y quizd un poquito menos Instagram. (E7)

Cuando yo replico, por ejemplo, un articulo mfo que se ha publicado o un
libro, me toma la imagen, pero yo [...] no hago ninguna publicacién que sea
propiamente elaborada a partir de una imagen o de un video. (E8)

Una de las mayores satisfacciones al participar en las redes sociales es haber-
se vinculado con personas e instituciones con las que no hubieran tenido
contacto de otra manera, asi como la generacién de oportunidades laborales
(generar redes, participar en medios, escribir y promover libros) en el pais y
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fuera de este. También se resalta el contacto sistemdtico con personas y/o con
temas de interés.

Un dmbito en el cual poder generar informaciones u opiniones que puedan
llegar a un ptiblico mds amplio. Y poder intercambiar sobre eso, y yo creo que
es una facilidad, podriamos decir. (E3)

Una satisfaccién es el haberme vinculado con gente que probablemente no
hubiera contactado por otra via. Las redes me lo permitieron. (E6)

Todos los entrevistados declaran que su participacién inicial en las redes
no tuvo el propdsito de ser referentes o constituirse en personas de influencia,
sino que esto se fue dando en un proceso.

3.2.2. Son profesionales que valoran la interaccion que brindan las redes

Se ha visto que la participacidn en las redes sociales deriva, a menudo, en
nuevas interacciones y vinculos. Los referentes subrayan las posibilidades para
colaborar, ademds de compartir experiencias y recursos. Se generan nuevas
ideas y précticas. Asi, los entrevistados sefialan:

Si, es discusiones, colaboraciones, intercambio. (E4)

Lo interesante es compartir datos o pensamientos sobre ciertos temas con calidad
y especificamente. Sobre un tema muy focalizado, muy micro, que entonces se
puede hacer una comunidad. Eso, para mi, es mds importante que tener muchas
redes, o sea, si das cosas interesantes, la gente responde. (E2)

Las declaraciones de los entrevistados son congruentes con los hallazgos de
algunos autores. Asi, las redes sociales permiten acrecentar el capital social
mediante la colaboracién con intercambios que pueden ser estables o tempo-
rales (Fox y Wilson, 2015). Los entrevistados prefieren evitar la confrontacién
en pos del aporte y la colaboracién. Asi, declaran:

Hay algo que es muy importante, que es elegir muy bien a quienes uno va a
seguir. Y seguir cuentas que aporten elementos positivos, que no cultiven el

odio. (E3)

No estoy cémodo enfrentando y confrontando, me siento mds cémodo apor-
tando y haciendo comentarios. (E5)

Parecerfa que las redes sociales pueden facilitar la interaccién y la colabo-
racién entre docentes, lo que podria incidir a nivel del capital social. Las
personas encuentran en las plataformas un camino para mantenerse en con-
tacto a lo largo del tiempo, compartiendo experiencias, conocimientos y apoyo
mutuo. Pero también las redes sociales facilitan interacciones mds temporales
mediante la participacién en discusiones, debates o eventos especificos.
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3.2.3. Son profesionales que valoran los aprendizajes y la influencia

Para los referentes, las redes sociales brindan nuevas formas de aprendizaje y

de desarrollo profesional. La tecnologia permite un acercamiento a nuevos

conocimientos y encontrar ideas inspiradoras. Algunos autores (Ross et al.,

2015) indican que Twitter y otras redes sociales habilitan el contacto con

diversos referentes y facilitan aprendizajes fuera de las estructuras formales.
Uno de los entrevistados declara:

Para mi una satisfaccién es que, a veces, me he encontrado con colegas con
quienes, por distintas razones, no tenfa contacto desde hacfa tiempo. Tam-
bién la posibilidad que me da de hacer seguimiento de algunos referentes en
educacién. (E8)

Los docentes afirman que las redes sociales les dan la posibilidad de poten-
ciar oportunidades de aprendizaje, en concreto, por encima de otras opciones
tradicionales de desarrollo profesional (Ross et al., 2015). Y, en ese sentido, se
sienten mds realizados por el hecho de haber obtenido dichos aprendizajes a
partir de una comunidad. Por ejemplo:

También fui aprendiendo. A partir de esto, de la propia responsabilidad. Y
esto de que puedas influir de algin modo. (E7)

Me encanta lo que hago, valoro muchisimo el carifio de la gente. Eso hace
que yo tenga que dar una charla y me digan: «te estaban esperando, porque
hay varios que te siguen». Entonces eso es s#per lindo, porque hay gente

que no te conoce, pero hay gente que ya te conoce, entonces favorece mucho
mds. (E1)

El intercambio mediado por las redes incide en los propios referentes y,
sobre todo, en sus seguidores. Los seguidores son quienes, en muchos casos,
replican y difunden los posteos de los referentes.

3.2.4. Son profesionales que sugieren cémo intervenir en las redes sociales

En cuanto a la forma de intervenir en las redes, los referentes recomiendan
mantener una actitud respetuosa y equilibrada en los intercambios, buscar el
didlogo constructivo y verificar la veracidad de la informacién antes de com-
partirla. Sugieren seguir cuentas de medios de comunicacién y periodistas,
para obtener informacién confiable. Ademds, aconsejan no interactuar con
cuentas agresivas o que promuevan el odio. Esto es compartido por varios
involucrados en el estudio cuando recomiendan:

Tener un propésito, qué querés, qué tenés para decir. Delimitarlo, saber qué
es lo que uno tiene para compartir. Y mantenerte en ese eje. No es compartir
cualquier cosa. No es hablar de cualquier cosa. (E4)

Analizar la informacién... Ser critico con lo que se ve en las redes, porque es
mids f4cil generar noticias o informacién que no es muy vélida. (E9)
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Otro informante sugiere publicar en los mejores horarios y tener en cuen-
ta la conexién entre las distintas redes. Esto es complementado por otros
entrevistados, que sugieren captar la atencién durante los primeros segundos
y ofrecer contenido claro y de calidad:

Publicar en horarios de oficina, pero sobre todo a primera hora de la mafana,
al mediodfa y a dltima hora de la jornada laboral. (E6)

Por otra parte, se recomienda la autenticidad y la honestidad en las publi-
caciones, cuidarse personalmente de la exposicién publica, ser atractivo en el
planteo y esforzarse por responder a todos los seguidores. También se ve a las
redes como herramientas para aprender y conectarse con otros profesionales
de diversos campos y como oportunidades de desarrollo profesional, aunque
complementarias con la educacién formal.

No obstante, se verifica cierta preocupacién por el aumento de la violencia
en algunos intercambios, por lo que se recomiendan ciertos comportamientos
a desarrollar y, sobre todo, se aconseja profundizar en este tema con relacién
al uso de las redes por parte de los adolescentes.

Cuando veo que hay un problema, ya aprendi a no engancharme, a no respon-
der a un mensaje agresivo [...] lo vas aprendiendo, lo vas aceptando también.
Que no todo el mundo va a estar acorde con lo que tu estds pensando, como
un trabajo permanente del ego. (E1)

Y cuando son comentarios que son agresivos y violentos o insultantes, direc-
tamente bloqueo a quien emitié el comentario. Sin mds trdmite. (E3)

Parecerfa que es clave la ética en la participacion de las redes sociales, lo
que implica mantener una actitud respetuosa, buscar la veracidad de la infor-
macién, seguir fuentes confiables, evitar interacciones negativas y promover
un didlogo constructivo. Estas pricticas podrian contribuir al uso més positi-
vo y beneficioso de las plataformas en linea.

4. Discusién y conclusiones

Entre los hallazgos, se destaca la complementariedad que surge entre usuarios
de redes y referentes educativos. Al igual que lo indicado en la literatura (Gee,
2017; Luo et al., 2020), los referentes educativos entrevistados construyen su
liderazgo en base a conocimientos y opiniones que vierten en redes sociales.
Ellos son proveedores, mientras que los docentes encuestados son los consu-
midores de recursos.

Uno de los resultados de la encuesta realizada es que el 77% de los docen-
tes consulta las redes entre una y mds veces al dia para encontrar recursos
educativos, aprender de otros y conocer acerca de temas de actualidad. En
cuanto a los referentes, ellos basan su liderazgo en los posteos sistemdticos que
realizan en las redes sociales.
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Se podria hipotetizar que parte de los insumos que los docentes encuentran
en los posteos los hacen referentes educativos, lo que podria incidir en su
desarrollo profesional, tal como postulan Xing y Gao (2018) en un estudio
que analiza posteos e interacciones generadas en Estados Unidos y el Reino
Unido.

Tanto las encuestas como las entrevistas caracterizan a las redes como un
espacio de intercambio de informacién, en la misma direccién que lo que
algunos autores han mencionado en relacién con la red social Twitter (Rehm
y Notten, 2016).

Segtin los datos aportados por el estudio, los intercambios entre referentes
y seguidores operan, al inicio, de manera poco planificada, casi natural. Con
el desarrollo y la incidencia positiva lograda, los referentes incorporan herra-
mientas y comportamientos para incrementar el intercambio y los resultados.
A las mismas conclusiones llegan Marcelo y Marcelo en su estudio (2023).

Existe un convencimiento generalizado entre los entrevistados acerca del
poder de las redes para hacer llegar sus opiniones e intercambiar pareceres
sobre temas de interés. Actualmente privilegian los intercambios en Twitter,
aunque todos se iniciaron en otras redes (bdsicamente en Facebook) y suelen
utilizar mds de una a la vez. Asimismo, entienden que las redes no sustituyen
a los espacios formales de ensefianza y aprendizaje, sino que los complementan.

Se han encontrado puntos comunes con la bibliografia (Ross et al., 2015)
sobre las concepciones que tienen los referentes acerca de su rol e incidencia
en el desarrollo profesional docente. Las redes sociales permiten acrecentar las
oportunidades de aprendizaje dentro y fuera de fronteras, lo que parecerfa ser
un valor agregado tanto para los participantes de la encuesta como para los
entrevistados.

En el contexto uruguayo, la posibilidad de acrecentar intercambios a nivel
regional e internacional cobra una relevancia extrema. Se trata de un pequefio
pais de poco mds de 3,5 millones de habitantes, lo que limita la diversidad de
perspectivas y experiencias, y puede afectar a la creatividad y a la innovacién
social. El caso de Uruguay se podria explicar con los hallazgos de Carpenter y
Krutka (2014), quienes indican que Twitter es un antidoto contra el aislamien-
to geogrdfico y profesional asociado a su trabajo en un pequeno pais.

Las modalidades de formacién docente han cambiado notoriamente en las
tltimas décadas, principalmente por la transformacién digital y la llegada de
las redes sociales. Se han integrado nuevos entornos informales, auténomos y
colaborativos en el aprendizaje profesional. En este proceso, el papel de los
referentes educativos pareceria tener incidencia en el desarrollo profesional
docente de los tiempos actuales. Este estudio revela que referentes y seguidores
aprenden y comunican a través de la generacién de contenidos y las interac-
ciones que resultan de ello (Marcelo y Marcelo, 2021).

Los referentes indican que las redes han contribuido a mejorar las oportu-
nidades de aprendizaje, lo que ha redundado en ampliar su capital social, en
linea con Rehm y Notten (2016), quienes sostienen que el capital social puede
manifestarse en diferentes formas, como la colaboracidn, el intercambio de
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informacién y el apoyo mutuo. Estas interacciones pueden generar beneficios
tangibles e intangibles, como acceso a recursos, informacién y sentido de per-
tenencia y de cohesién social.

Tal como fue mencionado, el presente estudio se inscribe en una investi-
gacién en curso, liderada por la Universidad de Sevilla, en la que participan
varios paises. Constituye, sin duda, una limitacién el no haber procedido aun
a contrastar los resultados del contexto uruguayo con otros resultados de pai-
ses participantes en la investigacién.

Sin embargo, el andlisis que se presenta constituye un primer paso para
conocer cudles son las opiniones de aquellos profesionales que hemos deno-
minado referentes educativos. Al mismo tiempo, es necesario destacar que, en
un futuro, serd necesario comprender en profundidad el punto de vista de los
destinatarios de estas intervenciones.

Son muchas las pistas que adn quedan por explorar. Se podria considerar
los costos de oportunidad asociados con los docentes que destinan sus energfas
a privilegiar el intercambio en las redes, lo que les conduce a convertirse en
referentes educativos. El tiempo dedicado podria desviar la atencién de otras
oportunidades de aprendizaje profesional y nesworking.

Asimismo, aquellos docentes que consumen recursos en las redes sociales
varias veces al dfa podrian invertir su tiempo de manera alternativa en estudios
de posgrado o en el compromiso con redes profesionales. Se necesitan mds
estudios e investigaciones en América Latina que permitan profundizar en la
nueva realidad a la que nos confrontan las redes sociales y en los aprendizajes
informales e intercambios que en ellas se generan.
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Abstract

Smartphones have become a ubiquitous element of modern life, especially among the
young. This study characterizes and differentiates the use of smartphones among uni-
versity students according to their gender. A total of 1,089 students from a Mexican
public university participated. A questionnaire was administered that assessed the his-
tory of smartphone use, current use in various situations, and indicators of excessive use.
Mann-Whitney and Chi-square tests were performed and the Bayes factor was calcu-
lated. Results showed that women spend more time using their phones for messaging
and social networking. Women also experience more visual problems and musculoskel-
etal discomfort associated with excessive phone use. Conversely, men more frequently
use their phones in the bathroom and while driving. The results suggest the need for
interventions and awareness campaigns to promote healthy smartphone habits.

Keywords: university; student behavior; health; new technologies; smartphone; gender

Resum. Diferéncies de genere en s de telefons intel-ligents: un estudi quantitatiu entre
universitaris mexicans

Els teléfons intel-ligents s’han convertit en elements omnipresents en la vida moderna, espe-
cialment entre els joves. Aquesta investigacid caracteritza i diferencia I'ds dels teléfons intel-
ligents entre estudiants universitaris segons el génere. Van participar-hi 1.089 estudiants
d’una universitat piblica mexicana. Es va aplicar un qiiestionari que avaluava Ihistorial d’Gs,
Its actual en diverses situacions i indicadors d’tis excessiu. Es van fer proves Mann-Whitney
i khi quadrat i es va calcular el factor de Bayes. Es va observar que les dones passaven més
temps utilitzant els telefons per a missatgeria 1 xarxes socials. A més, les dones experimentaven
més problemes visuals i molésties musculoesqueletiques associades a I'ds excessiu del telefon.
D’altra banda, els homes van udilitzar els telefons amb més freqiiencia al bany i mentre
conduien vehicles. Els resultats suggereixen la necessitat d’intervencions i campanyes de
conscienciacié per fomentar habits saludables d’ds dels telefons intel-ligents.

Paraules clau: universitat; comportament dels estudiants; salut; noves tecnologies; telefon
intel-ligent; génere
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Resumen. Diferencias de género en el uso de teléfonos inteligentes: un estudio cuantitativo
entre universitarios mexicanos

Los teléfonos inteligentes se han convertido en un elemento omnipresente de la vida moder-
na, especialmente entre la poblacién joven. Esta investigacién caracterizé y diferencid el uso
de teléfonos inteligentes entre estudiantes universitarios en funcién de su género. Participa-
ron 1.089 estudiantes de una universidad piblica mexicana. Se aplicé un cuestionario que
evaluaba el historial de uso de teléfonos inteligentes, el uso actual en diversas situaciones e
indicadores de uso excesivo. Se realizaron pruebas Mann-Whitney y ji cuadrado y se calculé
el factor de Bayes. Se observé que las mujeres pasaban mds tiempo utilizando sus teléfonos
para mensajerfa y redes sociales. Ademds, las mujeres experimentaban mds problemas visua-
les y molestias musculoesqueléticas asociadas al uso excesivo del teléfono. Por otra parte, los
hombres utilizaron mds frecuentemente sus teléfonos en el bano y mientras conducian vehi-
culos. Los resultados sugieren la necesidad de realizar intervenciones y promover camparas
de concienciacién para fomentar hdbitos saludables de uso de los teléfonos inteligentes.

Palabras clave: universidad; comportamiento de los estudiantes; salud; nuevas tecnologfas;
teléfono inteligente; género
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1. Introduction

Smartphones have spread throughout society, leading to a revolution in com-
munication, information access and social interaction. The widespread adoption
and integration of smartphones in daily life has raised questions regarding their
potential influence on individuals’ behaviors and well-being. Understanding how
different demographic groups use smartphones is crucial for developing tailored
interventions and awareness initiatives aimed at promoting healthy smart-
phone practices. College students rely on smartphones for various purposes,
such as academic pursuits, social interactions and entertainment.h

Research exploring gender differences has been a topic of scientific inquiry
for at least a century (Poeschl, 2021), and concepts of sex and gender have
been used interchangeably (Bottorff et al., 2012). According to Bottorf, gen-
der is a social construct that intersects with cultural dimensions. Therefore,
various perspectives within social phenomena deserve research using a gender-
oriented approach. In this context, gender emerges as an important factor that
can influence smartphone usage behavior. Previous research, such as Anshari
et al. (20106), has indicated that men and women may exhibit contrasting
attitudes and patterns of smartphone use.

In this study, a gender-based approach was adopted to analyze smartphone
use among Mexican undergraduate students. The study is aimed mainly at
differentiating smartphone use, taking into account several aspects including
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ownership patterns, usage conditions, hours and locations of use, as well as
the presence of associated health symptoms. By acknowledging these dispari-
ties and by devising strategies to encourage a healthy balance between digital
engagement and other aspects of life, it is possible to assist individuals to
optimize their smartphone use and improve their overall well-being.

This research was driven by the research question: What differences exist
in smartphone use among Mexican university students based on their gender?
The objective of the study was to characterize and compare smartphone usage
patterns between male and female undergraduate students. The research
hypotheses were framed around the notion of significant differences regard-
ing historical background of smartphone use, hours of current smartphone
use, smartphone use in everyday situations, and indicators of excessive smart-
phone use.

The following section provides a literature review followed by a presenta-
tion of the methodology employed in this study. Next, the results are elabo-
rated upon. Finally, a discussion of the findings is presented, along with poten-
tial future lines of work.

1.1. Literature Review

Modes of communication have changed radically in recent years, particularly
in the 21st century, first with the widespread popularity of the internet and
later with the introduction of the smartphone (Apple Inc., 2007). These new
forms of communication channel have been adopted by individuals of all age
groups, ranging from children under five to individuals over 80. According to
the web portal es.statista.com, as of 2021, there were approximately 6,259 bil-
lion smartphone subscriptions worldwide, a figure close to the global popula-
tion count. Research has revealed that in Spain, the most prevalent device for
accessing the internet is the smartphone. Studies show that 92% of the popu-
lation use smartphones for internet access, rising to 99% among young people
(Ruiz-Palmero et al., 2019).

The use of smartphones has become prevalent in the daily activities of
university students. The amount of time spent using their devices exceeds five
hours a day, which can be considered problematic or indicative of addictive
behavior (Aznar-Dfaz et al., 2020; Martinez-Sdnchez et al., 2020). Patho-
logical dependence, insecurity and excessive smartphone usage have been
linked to various disorders prevalent among today’s youth (Pérez Cabrejos et
al., 2021). Within the scientific community, there is an ongoing discussion
regardmg the most appropriate terminology to be attributed to this phenom-
enon. While some refer to it as problematic use of the device, others prefer to
call it smartphone addiction (Marin-Diaz et al., 2020). The purpose of this
study is not to engage in the ongoing debate regarding terminology but to
characterize smartphone usage patterns across gender.

According to Aznar-Diaz et al. (2020), women exhibit higher levels of
smartphone addiction, mainly due to social networking. Nevertheless, Ruiz-
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Palmero et al. (2019) suggest that men tend to engage in excessive use of
electronic devices, and often neglect other activities. However, women may
experience greater emotional impact in terms of feelings of boredom, impa-
tience and irritability. While smartphones offer unique opportunities for com-
munication, it has been demonstrated that their excessive use can have nega-
tive consequences. According to Harris et al. (2020), excessive smartphone
usage can lead to a decline in social relationships, emotional intelligence and
empathy. Moreover, it can cause an increased incidence of conflicts with oth-
ers. Research on the topic reveals a strong correlation in some individuals
between smartphone usage and social dysfunction, mental health issues and
poor academic performance. Additionally, excessive device use has been linked
to physical issues such as neck pain, sleep disorders and traffic accidents involv-
ing pedestrians or drivers (Harris et al., 2020; Martinez-Sdnchez et al., 2020;
Ruiz-Palmero et al., 2019). This is particularly prominent among adolescents
and young adults.

According to Ratan et al. (2021), smartphone addiction has been associ-
ated with musculoskeletal issues such as cervical problems, nerve thickness,
psoriatic arthritis, cervical spine repositioning errors of flexion, extension, and
right and left lateral flexion, cervical disc degeneration, nerve injury, and high-
er signs of inflammation in the musculoskeletal system and hand joints. Wacks
& Weinstein (2021) found that excessive smartphone use was associated with
problems in sleep onset, insomnia, lowered physical activity, lower muscle mass
and higher fat mass, increased ocular symptoms, headache, chronic neck pain,
higher cervical disc degeneration, and higher median nerve cross-sectional areas
in their dominant hands.

Furthermore, Martinez-Sdnchez et al. (2020) indicate that the existing
research has primarily focused on adults, while research on young people must
be prioritized because they are more susceptible to the risks. Notably, Meng-
istu et al. (2023) conducted a study of university students in southern Ethio-
pia during the COVID-19 pandemic to explore the effects associated with
escalated mobile phone usage during this time. Their findings revealed that
university students exhibited excessive mobile phone usage, particularly for
social networking. They had difficulty controlling their usage time. This neg-
atively impacted their academic productivity and contributed to the onset of
mental health issues such as anxiety and depression. This highlights the impor-
tance of promoting education on safe and healthy smartphone and internet
usage practices.

In their study of 589 participants from various sociodemographic back-
grounds in Brunei, Anshari et al. (2016) found that 38% of the respondents
used their phones for less than six hours, while a similar percentage used them
for between six and 12 hours. Further, 25% of the participants reported being
constantly connected to their phones, 80% of the participants used it in their
classroom or workplace, and 36% admitted using their phone in the bath-
room. Moreover, the study found that more women (72%) used their mobile
phones while driving than men (64%). They also displayed a higher frequen-
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cy of mobile phone usage in their classroom or workplace compared to men.
However, men tended to spend more time connected to their phones, with a
significant proportion reporting 24-hour usage compared to women, who had
an average of six to 12 hours.

Further, Celikkalp et al. (2020) studied 502 medical and nursing students
and found that the average daily use of smartphones was 5.07 hours. The study
also revealed that, on average, individuals owned 2.58 smartphones. Similarly,
44.2% of the participants used their phones during class, irrespective of the
subject, while 39% reported experiencing challenges in their classes directly
attributable to mobile phone use. A total of 16.1% had been involved in an
accident caused by being distracted by their phone. Additionally, the study
revealed that 19% of the participants reported at least one health problem
associated with mobile phone use. Among the respondents, 6% admitted to
using their phones while walking, 3% while engaged in a conversation, 41.6%
while riding a bus, 3.4% while eating, and 1% during sporting events.

Kuss et al. (2018) conducted research with two validated instruments, the
problematic mobile phone use questionnaire (PMPU-Q) and the problem-
atic mobile phone use questionnaire-revised (PMPU-Q-R). These are designed
to assess problems associated with mobile phone use across three factors:
phone dependence, dangerous driving and antisocial phone use. The results
indicate that excessive smartphone use can lead to problematic behaviors.

Additionally, Carbonell et al. (2018) examined the perception of problem-
atic internet and smartphone use among university students from 2006 to
2017. They found that the aspects related to problematic internet and smart-
phone use were perceived as more serious in 2017 compared to 2006, particu-
larly in three key factors: academic performance, sleep quality and interper-
sonal relationships. The study also identified social networks as a significant
factor responsible for the increase in problematic internet and smartphone use.
The authors emphasize the importance of implementing prevention and inter-
vention programs specifically targeted at students who are at risk of developing
problematic internet and smartphone use behaviors.

Roig-Vila et al. (2020) conducted a study focusing on university students
in Spain and Italy to identify their levels of smartphone use. The findings
revealed that a significant percentage (53.4%) of students from both countries
exhibited habitual smartphone use. Moreover, 10.2% of the participants could
be classified as individuals with problematic smartphone use. The research
indicated that Spanish students tend to use smartphones mostly for social net-
working purposes, whereas Italian students show a preference for using smart-
phones for video games. The study concludes that problematic smartphone use
is on the rise among college students, emphasizing the need for further research
aimed at understanding the causes and consequences of this issue. They also
suggest that universities should develop programs to assist students in reducing
their smartphone usage and improving their overall well-being.

Saadeh et al. (2021) conducted a study of students from Jordan during a
ten-week home quarantine period in 2020 amidst the pandemic. The instru-
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ment included sections for collecting different data using the short scale of
smartphone addiction. According to the report, 85% of those surveyed stated
an increase in smartphone usage, and 42% stated that they use their phone
for more than six hours a day. The research findings indicated that factors such
as female gender, residing in urban areas, undergoing apartment quarantine,
higher income levels, and pursuing scientific and medical careers were associ-
ated with higher and significant scores of excessive smartphone use.

In summary, the following sources are relevant to the objectives of the pre-
sent study: smartphone ownership patterns — Celikkalp et al. (2020) and Ruiz-
Palmero et al. (2019); usage conditions — Aznar-Diaz et al. (2020) and Roig-Vila
et al. (2020); hours and locations of usage — Saadeh et al. (2021), Mengistu et
al. (2023) and Anshari et al. (2016); and the presence of associated health symp-
toms — Harris et al. (2020), Martinez-Sdnchez et al. (2020), Ratan et al. (2021)
and Wacks & Weinstein (2021).

2. Method
2.1. Context of the study

This research was conducted from March to May 2023 at a Mexican state
public university located in an urban region bordering the southern United
States. All participants were enrolled on an undergraduate academic program
at this university at the time of the study and attended face-to-face classes
during the study period. The students were invited to participate and pro-
vided their informed consent to be included. All information was treated
confidentially.

2.2. Characterization of the population and the sample

Table 1 shows the population and sample size distribution based on educa-
tional programs. Table 2 presents the classification of participants according
to their self-reported gender in the survey. The survey included options to
indicate gender as feminine, masculine and other. One participant answered
“Other,” and their response was excluded from this study. The remaining
participants selected either “male” or “female” as their gender. The average age
of the women in the study was 21.1 years, with a standard deviation of 3.11,
while the average age of the men was 21.2 years, with a standard deviation of
2.85. Nine women and 11 men reported not owning a smartphone at the time
of the study. However, they were familiar with using such devices.
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Table 1. Number of students in the population and the sample

Population:
Total number

of enrolled Percentage of Participants in Sample
Educational program students the population the sample percentage
Administration 588 29.3% 322 29.5%
Foreign trade 791 39.4% 416 38.2%
Public accountancy 434 21.6% 211 19.4%
Information technology 196 9.7% 140 12.8%
Total 2009 100% 1089 100%

Source: Own elaboration.

Table 2. Research participants by educational program and gender

Female
Male students students Male Female Students
Educational in the in the students in students in in the
program population population  the sample the sample sample

Administration 256 332 117 205 322
Foreign trade 405 386 190 226 416
Public accountancy 208 226 89 122 21
Information tech- 141 55 96 a4 140
nology
Total 1010 999 492 597 1089

Source: Own elaboration.

2.3. Instrument

The instrument used in this research (See Table 3) is based on the work of
Anshari et al. (2016) and Celikkalp et al. (2020), which have addressed most
of these questions. Once the categories and items were defined, they were
reviewed and structured by two experts who hold doctoral degrees and possess
extensive teaching experience in the areas of technology and education. The
process described by Oktavia et al. (2018) and the guidelines presented by
Casas Anguita et al. (2003) were adopted in this work. The questionnaire was
electronically administered using Microsoft Forms, with a generated hyperlink
shared among the student community through Microsoft Teams. Addition-
ally, during face-to-face class sessions, a QR code was made available for stu-
dents. Informed consent was obtained from all participants.
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Table 3. Data collection instrument

Category Questions Measurement scale

In what year did you use a smartphone for
the first time?

Historical background

In what year did you acquire your first own
of smartphone use

smartphone?

How many cell phones have you had so far? 0-10

How many hours per day do you use your

smartphone?

How many hours per day do you use your

smartphone for messaging purposes? (text

messages, WhatsApp, etc.) 0-24
How many hours do you use your smart-

phone for social media?

How many hours do you use your smart-

phone for Internet browsing?

Hours of current use
of the smartphone

Do you use your smartphone for non-educa-
tional purposes during classes?
Do you have trouble keeping up with the top-
ics in the subjects you are studying?
Have you had any accidents due to being
distracted while using your smartphone?
Indicators of exces- (e.g., falling, tripping, colliding, etc.)
sive smartphone use  Have you experienced any visual health
problems due to the use of your smart-
phone? (e.g., irritated eyes, tired eyesight)
Have you experienced any problems such as
muscle pain, joint pain, back pain, or neck
pain associated with the use of your smart-
phone?

Yes/No

Walking

In a face-to-face conversation

While driving a vehicle

Smartphone usage in While being a passenger in a vehicle
everyday situations Eating

Never/Sometimes/Always

In the bathroom

During sports activities

During the night, after going to bed to sleep

Source: Own elaboration.
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2.4. Data Analysis Techniques
Data analysis was performed using JAMOVI 2.3.21.! To achieve the study’s

objectives, descriptive statistics, hypothesis tests, association measures, effect
size measures and the Bayes factor were used. The alpha level was set at 0.05
to determine statistical significance.

Descriptive statistics, including the median and interquartile range, were
calculated for ordinal variables, whereas frequencies and percentages were used
for dichotomous variables. The non-parametric Mann—Whitney test was uti-
lized to compare ordinal variables because it was impossible to determine a
normal distribution in the responses obtained from the participants. The effect
size was calculated using the rank-biserial correlation. The Chi-square test was
utilized to analyze the dichotomous variables, and Cramer’s V was calculated
to assess the strength of the association. Further, the Bayes factor was used in
all analyses to measure the strength of the evidence supporting the research
hypothesis.

The Bayes factor provided a valuable complement to the p-values obtained
from hypothesis tests. For the Mann-Whitney tests, the Bayes factor was cal-
culated using an @ priori value of 0.707. In the case of contingency tables, the
Bayes factor was calculated using an independent multinomial sampling
approach with fixed rows and a prior concentration of 1. For the Bayes factor
of Spearman’s correlation, the value of 1 was used for the “Stretch Beta prior
width” parameter.

2.5. Reference Values Adopted

The rank-biserial correlation can serve as an indicator of the effect size for the
Mann-Whitney test. Effect sizes can be interpreted as follows: less than 0.1
indicates a trivial effect size, 0.1 suggests a small effect size, 0.3 indicates a
medium effect size, and 0.5 represents a large effect size (Goss-Sampson,
2020). Conversely, the value of Cramer’s V determines the strength of an
association between two categorical variables in a Chi-square test, as indicated
in Table 4 (Akoglu, 2018). The Bayes factor assesses the relative strength of
evidence between two competing hypotheses by evaluating their conditional
probabilities based on observed data. Although the Bayes factor itself provides
a measure of evidence in favor of a hypothesis, the criteria presented in Table
5 can be adopted as a rule of thumb (Goss-Sampson, 2020).

1. <https://www.jamovi.org/>.
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Table 4. Interpretation of Cramer’s V values

Cramer’s V Association is...
>0.25 Very strong
>0.15 Strong
>0.10 Moderate
>0.05 Weak

>0 No association

Source: Adapted from Akoglu (2018).

Table 5. Interpretation of the bayes factor

BF,, values Evidence is... In favor of
>100 Decisive
30-100 Very strong
10-30 Strong HA1
3-10 Moderate
1-3 Anecdotal
1 No evidence None
1-0.33 Anecdotal
0.33-0.1 Moderate
0.1-0.033 Strong HO
0.033-0.01 Very strong
<0.01 Decisive

Source: Adapted from Goss-Sampson (2020).

2.6. Special considerations for analyses

To investigate the number of smartphones owned by participants throughout
their lives, the analysis specifically focused on including responses that report-
ed a range of one to ten phones (n=1051; 586 women and 465 men). This
was decided after considering the distribution points and observing that the
remaining participants reported owning an unusually high number of smart-
phones. The inclusion of these extreme data points would have had a signifi-
cant impact on the analyses.

When examining the total hours of phone use per day, some participants
reported using their phones for 24 hours. In a follow-up question, it was
decided not to exclude any records because after the study, some participants
explained that music used to be played throughout the night while they slept
or as an alarm clock.
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3. Results

Table 6 presents the descriptive values for each question in the case of men
and women. Similarly, the results of the Mann-Whitney difference hypothesis
tests and their respective Bayes factor are provided. Statistically significant
differences were found in the daily hours spent using the phone (U=123828,
p<.001), for messaging (U=122315, p<.001) and for social networks
(U=117229, p<.001). The analysis also revealed that 11 men and 11 women
reported using their mobile phones 24 hours a day; nonetheless, no relation-
shi}z) was found between gender and continuous smartphone connectivity
(Xi2=0.30, p=.58).

Table 6. Characterization of responses collected and analysis of differences between genders

Women Men
n=597 n=492
Median Median
(Interquartile (Interquartile
Category Question Range) Range) Differences
U=96893
p=0.993
ES=3.66e-4
BF,,=0.077
U=98100
Year of first owned p=0.16
smartphone 2015(3) 2015(3) Eg=0.05
BF,,=0.216
U=134826
p=0.768
ES=0.01
BF,,=0.136
U=123828
p<.001
ES=0.15
BF,,=30.31
U=122315
p<.001
ES=0.16
BF,,=138.80

Historical back-
ground of smart-
phone use

Year of fist use of

smartphone 2013(4) 2013(4)

Number of owned cell-
phones

Hours of current  Daily smartphone
smartphone use  usage time

Messaging (text mes-
sages, WhatsApp)

U=117229
p<.001
ES=0.20
BF,,=317.24

Social media browsing 5(5) 3(4)

U=143181
p=0.472
ES=0.02
BF,,=0.0783

Note: U is the Mann-Whitney statistic, p is the significance value, ES refers to the effect size, and BF,,
represents the Bayes Factor in favor of the research hypothesis.

Internet browsing 3(4) 2(4)

Source: Own elaboration.
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Table 7 displays the percentages of men and women who responded to
the dichotomous questions aimed at characterizing possible excessive smart-
phone use. Similarly, the results of the Chi-square dependency test and their
respective Bayes factors are presented, along with the Cramer’s V values that
indicate the strength of the detected dependency between the analyzed aspects
and the gender of the participants. Only two aspects demonstrated signifi-
cance — the presence of visual problems (Xi?=20.1, p<.001) and musculoskel-
etal discomfort (Xi?=9.09, p=0.003) — were attributed to smartphone use. In
both cases, women were found to have a higher incidence of both complaints
(40.9% for visual problems and 29.8% for musculoskeletal discomfort). Gen-
der showed a moderate association (V=0.13) with visual problems and a weak
association (V=0.09) with musculoskeletal complaints. In both cases, the Bayes
factors provided evidence in favor of the research hypothesis, with the visual
problems showing decisive evidence and musculoskeletal discomfort showing
moderate evidence.

Table 7. Characterization of possible problematic or excessive use of the smartphone

Question Women Men Association
No Yes No Yes with gender
i2—|
Use of smartphone during X'_a%73;7
classes for non-education-  56.8% 43.2% 55.1% 44.9% ()/_—0. o1
al purposes BF,,=0.088
Xi?=0.04
Trouble keeping up with o o o o p=0.841
the academic subjects 83.1% 16.9% 83.5% 16.5% V=0.006
BF,,=0.058
i2—|
Accidents due to being X'_g%ggs
distracted while using the 84.4% 15.6% 84.6% 15.4% 5/_—0.001
smartphone BF ,,=0.055
Xi?=20.1
Visual health issues due 59.1% 40.9% 70.99, 278% p<.001
to smartphone use V=0.13
BF,,=1823
Issues such as muscle Xi?=9.09
pain, joint pain, back pain, 70.9% 29.8% 78.3% 21.7% p=0.003
or neck pain associated : ’ ’ ’ V=0.09
with smartphone use BF,,=6.42

Note: Xi? is the Chi-square test statistic, p is the significance value, V indicates the strength of association
indicated by the Cramer’s V value, and BF,, refers to the Bayes Factor value in favor of the research
hypothesis.

Source: Own elaboration.

Table 8 presents the description of smartphone usage in everyday situa-
tions. It was found that men use smartphones more frequently than women
while in the bathroom and while driving a vehicle. The association between
gender and the use of mobile phones in the bathroom was strong (Xi*=47.0,
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p<.001, V=0.20). Similarly, the association between gender and the use of the
phones while driving was also strong (Xi%=37.6, p<.001, V=0.18). Concur-
rently, while the use of phones in face-to-face conversations demonstrated
significance, this association was weak (Xi?=8.39, p=0.015, V=0.08). Hence,
the Bayes factor provided moderate evidence in favor of the null hypothesis
— it did not favor the research hypothesis.

Table 8. Characterization of the use of the smartphone in various daily situations

Women Men
Situation Comparison
Never Sometimes Always Never Sometimes Always
Xi?=3.06
Walking 16.1% 77.4% 6.5% 19.9% 73% 71% {)/:_((J)%156
BF,,=0.02
Xi?*=8.39
In a face-to- ~0.015
face conver- 37.5% 59% 3.5% 45.3% 50.2% 4.5% 5__0 08
sation BF,,=0.29
Xi*=37.6
In a vehicle o o o o o o p<.001
as the driver 81.4% 16.2% 2.3% 65% 30.9% 4.1% V=018
BF,,=473697
. Xi?=1.65
In a vehicle =0.43
as a pas- 8% 61% 31% 6.1% 63.2% 30.7% 5__0 03
senger -
9 BF ,=0.01
Xi*=3.99
1 O, O, o, o, 0, 0, p=0136
Eating 17.6% 59.3% 23.1% 14% 58.7% 27.2% V=006
BF,,=0.05
Xi’=47.0
Inthebath- 5670, 486%  147%  232%  463%  305% P00
room V=0.20
BF,,=1.43e+8
Xi’=4.40
In sports o o o o o o p=0.111
activities 73% 23.3% 3.7% 67.7% 26.8% 5.5% V=006
BF,,=0.03
During the Xi?=2.07
night, after 4650, 50.4%  39.4%  13% 49% 3go, P=0-3%5
going to V=0.04
sleep BF,,=0.01

Note: Xi? is the Chi-square test statistic, p is the significance value, V refers to the Cramer’s V value, and
BF,, refers to the Bayes Factor value in favor of the research hypothesis.

Source: Own elaboration.
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4. Discussion

This study aimed to characterize and compare the use of smartphones
among university students according to their gender. Regarding daily smart-
phone usage, women report using them for longer durations compared to
men. The higher number of hours reported by women could indicate their
greater involvement in messaging and social networking activities. This
finding suggests that women may perceive smartphones as essential tools
for communicating, social interaction and maintaining connectivity. This
gender gap in smartphone usage may be influenced by social expectations,
cultural norms and personal, family and social development contexts
because women may experience more pressure to engage with others
through their smartphones.

Moreover, women reported a higher incidence of visual and musculoskel-
etal health issues associated with excessive smartphone use. Prolonged engage-
ment in conversations, social media and other activities that require intense
eye activity could contribute to the occurrence of eyestrain. Further, non-
ergonomic postures while using the smartphone could cause musculoskeletal
discomfort, especially in the neck, arms, shoulders and back. Therefore, it is
crucial to promote education on proper ergonomics practices and encourage
regular breaks to prevent prolonged smartphone use and alleviate these dis-
comforts. These findings suggest the importance of promoting responsible
smartphone use and fostering a healthy balance between virtual interactions
and other aspects of life.

Conversely, men admitted to using their mobile phones while driving
vehicles more frequently than women. This finding is crucial because the use
of mobile devices while driving poses a risk to road safety. It is essential to
emphasize the dangers associated with distracted driving. The university can
contribute to promoting safe driving rules and raising awareness about the
consequences of careless phone use, such as the use of hands-free systems or
safely pulling over to an appropriate location before using their phones.

Men also reported using their smartphones in the bathroom more fre-
quently than women. This raises another crucial concern because it signifies
the use of mobile devices in situations that may compromise personal hygiene
and privacy. Using phones in the bathroom can have unfavorable health con-
sequences, as users may be at increased risk of infection from the germs present
on their devices. Furthermore, this behavior can violate privacy, given the
potential for personal data such as messages, photographs or confidential infor-
mation to be accessed by unauthorized individuals through inadvertent expo-
sure. In a public toilet, individuals’ privacy may be put at risk if images are
captured or conversations are recorded without their consent. It is important
to raise awareness about these risks and promote the establishment of bound-
aries regarding the use of smartphones in particular situations and places.

The results of this study are consistent with those of Celikkalp et al. (2020)
in terms of the following aspects: the percentage of people who have had
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accidents while being distracted by their smartphone (around 16%); the high
percentage of individuals who use their mobile phone while they are passen-
gers in a vehicle (approximately 30% in our study); the high proportion of
participants who use their phone in the classroom regardless of the subject
(43% of women and 44% of men in our research); the significant percentage
of students who have reported health issues due to phone usage (up to 40% of
women and up to 27% of men in our study). Similarly, our findings agree
with those of Anshari et al. (2016), showing that just over 75% of the par-
ticipants use their phone between one and 12 hours per day (in our case,
women and men presented median values of eight and six hours respectively).
They also correspond with Saadeh et al. (2021), with over 40% of participants
using their smartphones for more than six hours daily. Additionally, the find-
ings are in line with the results of Aznar-Diaz et al. (2020), although they
contradict Ruiz-Palmero et al. (2019), who indicate that women use smart-
phones more frequently.

Nevertheless, our results indicate that the participants have owned more
smartphones than those reported in Celikkalp et al. (2020). However, this is
understandable because of a three-year difference between the two studies. We
found that approximately 16% of men and women experience problems in
their classes due to smartphone use, which is significantly lower than the 39%
reported by Celikkalp et al. (2020). The results also differ from those report-
ed by Anshari et al. (2016) because we found men exhibit higher phone usage
while driving (35%). Additionally, no differences were observed between men
and women in terms of smartphone use during classes (44%), nor in the
percentage of men and women (approximately 2%) who reported being con-
nected 24 hours a day.

It is important to acknowledge that one limitation of this study is its focus
on university students from a specific higher education institution, which may
not be representative of the general population. Future research should aim at
broadening the scope by incorporating other demographic groups and contexts
to better understand the potential social and cultural influences on smart-
phone usage.

Understanding the gender differences found in this work is decisive for
educators and administrators in devising strategies to integrate smartphones
into academic activities. For example, educators can consider incorporating
smartphone-based activities into the curriculum that cater to the preferences
and habits of both male and female students. This may include using smart-
phones for interactive learning exercises, group projects or research activities
that align with the usage patterns identified in the study.

Furthermore, the findings also highlight the need for promoting respon-
sible smartphone use among students. For instance, addressing the musculo-
skeletal and visual health issues associated with excessive smartphone use
among female students can prompt educational institutions to provide guide-
lines for ergonomic smartphone use and encourage regular breaks from screen
time during academic activities.
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The study’s findings also contribute to a new understanding of the chal-
lenges in students’ behavior and use of smartphones. Acknowledging these
challenges and differences is important for the proposal of targeted interven-
tions and awareness programs that promote responsible smartphone use. Thus,
we can address the associated health and safety concerns and assist individuals
in maintaining a healthy balance between their digital life and overall well-
being. By addressing the gender disparities in smartphone usage, educators,
parents and administrators can contribute to assisting individuals in cultivat-
ing healthy smartphone usage habits and minimizing the potential negative
effects on the health and safety of all individuals involved.
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Resumen

En los dltimos afios ha habido un importante aumento en la oferta y el interés en cursar
estudios de mdster debido a diversos factores, como los cambios en el mercado laboral, la
demanda de formacién continua o la motivacién por desarrollarse profesionalmente, entre
otros. En un mundo en constante transformacidn, la insercién laboral de las personas
graduadas es un tema relevante para los sistemas educativos. Esta investigacién pretende
describir y analizar la percepcién del alumnado titulado del mdster en Psicopedagogia
respecto al impacto de los estudios en su insercién laboral. Para ello se realizé una inves-
tigacién cuantitativa de tipo ex post facto, durante la cual se analizé la percepcién del
alumnado titulado del mdster no presencial en Psicopedagogia en un centro adscrito a la
Universidad de Barcelona y se aplicé un cuestionario a una muestra de 199 estudiantes
residentes en Espafia y en diversos paises de Latinoamérica y el Caribe. Los resultados
indican que la principal motivacién es el progreso profesional y la mejora de las oportuni-
dades laborales y, en cuanto a la trayectoria y al impacto de la formacién, se encontraron
diferencias relacionadas con el lugar de residencia del alumnado.

Palabras clave: psicopedagogfa; insercién laboral; motivacién para los estudios; transicién
a la vida profesional; estudios de mdster

Resum. Percepcid de lalumnar d’Espanya i Llatinoamerica sobre limpacte del master en linia
en Psicopedagogia en referéncia al seu desenvolupament professional

En els dltims anys hi ha hagut un important augment en l'oferta i 'interes per cursar estu-
dis de master a causa de diversos factors, com ara els canvis en el mercat laboral, la deman-
da de formacié continua o la motivacié per desenvolupar-se professionalment, entre d’altres.
En un moén en transformacié constant, la insercié laboral de les persones graduades és un
tema rellevant per als sistemes educatius. Aquesta recerca analitza la relacié entre les trajec-
tories laborals, les motivacions de 'alumnat i l'impacte percebut en el desenvolupament
professional. Per aquest motiu es va realitzar un estudi quantitatiu de tipus ex post facto, a
fi d’analitzar la percepcié de 'alumnat titulat del master no presencial en Psicopedagogia
en un centre adscrit a la Universitat de Barcelona i d’aplicar un qiiestionari a una mostra
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de 199 estudiants residents a Espanya i a diversos paisos de Llatinoamerica i el Carib. Els
resultats indiquen que la principal motivacié és el progrés professional i la millora de les
oportunitats laborals i, quant a la trajectoria i 'impacte de la formacid, es van trobar dife-
réncies relacionades amb el lloc de residéncia de 'alumnat.

Paraules clau: psicopedagogia; insercié laboral; motivacié pels estudis; transicié a la vida
professional; estudis de master

Abstract. The views of students from Spain and Latin America on the impact of the on-line
master’s degree in psychopedagogy on their professional development

In recent years there has been a significant increase in the supply of master’s studies and
the interest in pursuing them. This is due to various factors, such as changes in the labour
market, the demand for continuous training or the motivation for professional develop-
ment, among others. In a world in constant transformation, the transition of graduates
into the labour market is an important issue for educational systems. This study looks at
the relationship between work trajectories, student motivations and the perceived impact
on professional development. For this purpose, an ex post facto quantitative study was
carried out, analysing the views of graduates of an on-line master’s degree in psychopeda-
gogy at a centre affiliated to the University of Barcelona were analysed, using a question-
naire with a sample of 199 students living in Spain and various countries in Latin America
and the Caribbean. The results indicate that the main motivation is professional advance-
ment and improved job opportunities and, in terms of the trajectory and impact of train-
ing, differences were found depending on the place of residence of the students.

Keywords: psychopedagogy; job insertion; motivation for studies; transitioned to profes-
sional life; master’s studies
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1. Introduccién
1.1. La insercion laboral del alumnado

En los tltimos afios ha habido un notable aumento en la oferta formativa y
en el nimero de estudiantes de mdster, con lo que se ha experimentado un
crecimiento significativo en el sistema universitario internacional en general y
en Europa en particular (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos, OCDE, 2022) tras la implementacién del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES). Considerando este incremento de matriculas,
llama la atencién que la investigacién sobre la insercién laboral de este colec-
tivo es limitada y se basa principalmente en estudios institucionales (Agencia
de Calidad Universitaria de Catalufia, AQU, 2020; Michavila et al., 2018)
que ofrecen una visidn general de las tendencias en este tema.
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Desde la implantacién del EEES, la empleabilidad se convirtié en un fac-
tor prioritario para las instituciones de la educacién superior (IES) espafiola,
lo que originé transformaciones en el disefio de los planes de estudio y en la
planificacién estratégica de las instituciones, con la finalidad de favorecer
la insercién laboral del alumnado titulado (Michavila et al., 2018). Esta preo-
cupacién se ha visto incrementada debido a las reiteradas crisis econédmicas y a
los efectos provocados por la pandemia del covid-19 (Solé-Moro et al., 2018).

El término insercidn laboral se emplea habitualmente para describir el pro-
ceso mediante el cual las personas se incorporan a la actividad econémica, y
es definido como «la consecucién de empleos de calidad y su mantenimiento
y mejora a lo largo de la vida laboral» (Pérez Garcia et al., 2018, p. 11). Cono-
cer la situacién de las personas graduadas es cada dia mds relevante para las
instituciones educativas, ya que facilita los procesos de orientacién, y se asume
que las posibilidades de acceder al trabajo aumentan mientras mds alto sea el
nivel educativo alcanzado (OCDE, 2022).

La Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién (ANECA)
propone realizar seguimientos anuales del alumnado egresado para obtener
informacidn sobre su situacién laboral y su empleabilidad, con el objetivo de
mejorar las instituciones de educacién superior y sus planes de estudio. Es
necesario profundizar en la comprensién de las motivaciones, necesidades,
expectativas y trayectorias formativas del alumnado de mdster para contribuir
a alcanzar el éxito de su experiencia en esta etapa (Coneyworth et al., 2020).

La modernizacién de las universidades en todo el mundo ha generado
acciones destinadas a estudiar y favorecer la insercién laboral del alumnado
egresado. Si bien en el dmbito anglosajén este factor es fundamental desde
hace mds de 50 afios, destaca la creacidn de observatorios en distintos paises
de Latinoamérica y el Caribe (LyC), regién que se encuentra actualmente
impulsando estudios sobre este tema que son indispensables para la gestién
universitaria y su impacto social (Garcfa-Blanco y Cérdenas-Sempértegui,
2018).

En cuanto al futuro alumnado, es fundamental tener acceso a datos actua-
lizados sobre la empleabilidad de las titulaciones que desee cursar, lo que con-
tribuird a gozar de un sistema universitario mds eficiente y equilibrado, acorde
a la evolucién y a los requerimientos del mercado laboral, a fin de evitar discre-
pancias entre la oferta de titulaciones y las oportunidades de empleo.

1.2. Los estudios de mdster en Esparia

En 2023 la tasa de desempleo en la poblacién espafola era del 11,84%, el
indice mds alto de la Unién Europea, con una media del 6,2% (Instituto
Nacional de Estadistica, INE, 2023). Esta cifra es mds preocupante respecto
a las personas menores de veinticinco aios, puesto que asciende hasta el 29,8%
en Espana, mds del doble que el mismo segmento de la poblacién europea (un
14,5% de media, segiin datos de Eurostat, 2023), lo que resalta atin mds la
importancia de la insercién laboral una vez finalizados los estudios superiores.
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Segtin el Ministerio de Universidades espafol (2023), en el curso 2021-
2022 el pais contaba con 258.991 estudiantes de mdster, lo cual representa un
incremento de mds del triple de alumnado en comparacién con diez afios atrés.
La proporcién de matriculas de méster en modalidad en linea ha aumentado
notablemente en los tltimos afios; en el mismo curso académico este grupo
representaba el 30% del total, en comparacién con el 3,3% registrado en el
periodo 2006-2007, lo que evidencia la creciente demanda y eleccién de la edu-
cacién a distancia en el nivel de mdster en Espana. Cabe destacar que del total
del alumnado matriculado en mdsteres en el curso 2020-2021, el 21,3% corres-
ponde a estudiantes extranjeros, cuya mayorfa proviene de LyC y representa el
63,9% de individuos de fuera de Espafa.

En relacién con las personas tituladas, aumentaron en mds de 36.000 en
cinco afios, pasando de 99.413 en el periodo 2016-2017 a 135.419 en el curso
2020-2021, lo que implica un aumento del 49,8%. Del total de personas
tituladas en el curso 2020-2021, el 22,7% fueron extranjeras.

Este estudio se enmarca en los mdsteres del dmbito educativo, que agrupan
el 19,8% del total del alumnado de este nivel formativo en Espafia (Ministerio
de Universidades, 2023); en cinco afios, el nimero de personas matriculadas
en un mdster en educacién ha aumentado en un 35% entre los cursos 2017-
2018 y 2021-2022. La modalidad de la formacién ha variado en los tltimos
afos, aumentando el nimero de personas que egresan de estudios no presen-
ciales, especialmente por causa de la pandemia covid-19, que provocé un
aumento de la formacién en linea; por ejemplo: mientras en el curso 2015-
2016 este grupo constitufa el 28% de titulados, solo cinco afios después, en el
curso 2020-2021, el 34% de los alumnos graduados de mdsteres en educacién
ha cursado estudios no presenciales y el 66%, estudios presenciales.

1.3. La formacién en linea

La educacién en linea ejerce un alto impacto en la mejora en cuanto a su alcan-
ce, pertinencia y calidad formativa, fundamentalmente producto de su versati-
lidad y las posibilidades que ofrece para la ensefianza (Morales et al., 2016).
La literatura sobre formacién en contextos virtuales le atribuye como ventaja la
facilidad de trasferir las destrezas y los hdbitos adquiridos a la vida cotidiana,
con el uso de internet en contextos de aprendizaje (Romero et al., 2023). Para
esto, se requiere mayor personalizacién del aprendizaje, conectividad que per-
mita el desarrollo de actividades, amplio uso de recursos y fluidez en la red que
facilite colaborar e intercambiar informacién. Otro aspecto positivo es la posi-
bilidad de que una gran diversidad de personas pueda acceder a los estudios,
debido a la facilidad de adaptacién de los contenidos a diferentes formatos y a
la falta de necesidad de desplazamiento, salvando las distancias geograficas.
Ademds, puede ofrecer flexibilidad de contenidos, metodologfas, evaluacién y
favorecer la conciliacién familiar (Crisol et al., 2020).

El dltimo informe de AQU Catalunya (2023) sobre la insercién del alum-
nado de mdster destaca que los centros formativos que imparten titulaciones no
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presenciales son los que han liderado el crecimiento en los tltimos cursos. El
estudio sefiala que «actualmente, una de cada tres personas tituladas de mdster
lo hace en una institucién no presencial, lo que evidencia la importancia de esta
modalidad de ensefanza en este nivel educativo» (AQU, 2023, p. 11).

En el marco de la internacionalizacién de la educacién superior (Marinoni
y De Wit, 2019), la movilidad virtual de estudiantes es una realidad, sobre todo
tras la situacién vivida con el cierre de fronteras provocada por la pandemia de
la covid-19, incorporando en el debate el concepto de «internacionalizacién
en casa» (Beelen, 2023; Yildirim et al., 2021). Segin Knight (2020), las inves-
tigaciones confirman el incremento de estudiantes que cursan programas aca-
démicos en el extranjero mientras permanecen en su pafs.

1.4. Motivaciones y percepcion del impacto de la formacién de mdster en el
desarrollo profesional

La motivacién para cursar programas de mdster puede ser impulsada por dife-
rentes razones, como los cambios en el mercado laboral, el cual valora el apren-
dizaje continuo como una forma efectiva de adquirir habilidades relevantes.
Las investigaciones resaltan el valor de obtener una titulacién de posgrado en
un mercado laboral cambiante y competitivo, siendo una de las principales
motivaciones para matricularse en estos programas (Figuera et al., 2022; Jura-
do et al., 2019; Valls-Figuera et al., 2023). La preocupacién por la insercién
laboral constituye una prioridad para los sistemas universitarios, especialmen-
te en Europa, a partir de la creacién del EEES (Michavila et al., 2018). Asi, los
estudios referidos a la empleabilidad cobran un mayor interés para las institu-
ciones y los sistemas educativos, ya que estos pueden aportar lineamientos para
la creacién y mejora de los planes de estudios.

Existe una creciente conciencia sobre la importancia de evaluar el impacto
de los programas formativos para comprender los logros, los efectos y las reper-
cusiones en las personas y los paises (Organizacién Internacional del Trabajo
— OIT, 2010). El impacto de la formacién se refiere a cémo incide en la vida
el haber participado en alguna accién formativa en cuanto a la satisfaccidn, el
aprendizaje, la empleabilidad, la contribucién social, etc. Por lo tanto, en este
estudio se utiliza el término 7mpacto aludiendo al efecto amplio atribuible a la
formacién de mdster en la insercién y la mejora laboral del alumnado que lo
ha cursado.

En la insercién laboral inciden diversas variables (Pérez y Aldds, 2023), tales
como los factores personales (género, edad, competencias), de formacién (ins-
titucién, modalidad, titulacién, actividades extracurriculares), del entorno
(mercado de trabajo, situacién del empleo) y los métodos de busqueda de
empleo (servicios institucionales, bolsas de empleo, pricticas, servicios ptblicos
de apoyo, contactos, etc.). Todos los factores sefialados influyen en mayor o
menor grado en la trayectoria laboral de las personas, por lo que es fundamen-
tal contar con informacidn y estudios rigurosos sobre el impacto de la forma-
cién a la que se ha dedicado esfuerzo, tiempo y recursos econémicos.
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Al comparar la realidad internacional con la espafola, en el afio 2021 el
nivel de insercién laboral de la poblacién con estudios de méster de este pais
era del 84%, mientras a nivel europeo era del 89% (OCDE, 2022). Por su
parte, la Encuesta de insercidén laboral universitaria del Instituto Nacional
de Estadistica — INE (2020) indica que el 87,3% de las personas tituladas de
mdster estaba trabajando al momento de la aplicacién de la encuesta. En Cien-
cias Sociales y Juridicas, el 88,3% de sus egresados sefialaron trabajar al
momento de la consulta y, mds concretamente, en el drea de Educacién, donde
se integra el mdster analizado, el 88,8 % del alumnado titulado sefial$ tener
trabajo al consultarlo (INE, 2019).

El objetivo general es describir y analizar la percepcién del alumnado titu-
lado del mdster en Psicopedagogia respecto al impacto de los estudios en su
insercion laboral.

Como objetivos especificos, se pretende:

— Analizar la relacién entre las motivaciones para realizar la formacién de
mdster y la zona de residencia del alumnado.

— Analizar las trayectorias laborales del alumnado y relacionarlas con su zona
de residencia.

— Describir la percepcién del alumnado respecto a la influencia de la moda-
lidad en linea del mdster en su insercién laboral.

2. Método
2.1. Disefio de la investigacion

El estudio que se presenta se enmarca en el enfoque cuantitativo, ya que se
analizan datos estadisticamente; de tipo descriptivo, debido a que se pretende
identificar las caracteristicas fundamentales del fenémeno estudiado, y ex post
facto, ya que los hechos que se investigan se produjeron previamente y no se
han manipulado variables (Herndndez et al., 2006; Mertens, 2005).

2.2. Muestra participante

La muestra la forman 199 exestudiantes del mdster de Psicopedagogia de un
centro adscrito a la Universidad de Barcelona que ofrece esta formacion en linea.
El programa surge de la licenciatura anterior y la reorientacién en un mdster,
tras la implantacién del EEES, por lo que es atractivo para el alumnado de LyC,
donde la formacién en psicopedagogia es habitualmente una licenciatura de
cuatro afios de duracién; esta diferencia favorece que profesionales de estos
paises elijan estudiar un mdster de un afio de duracién y complementar su
formacién previa, mayoritariamente de magisterio o psicologfa.

El alumnado participante reside en 15 paises diferentes. La mayoria vive en
Espana (un 38,7%) y el resto, en diversos lugares de LyC, de los cuales destaca
la presencia de estudiantes de Ecuador (un 34,7%) y Colombia (un 10,1%).
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Respecto al afio de inicio del méster, la muestra se distribuye entre los cursos
2014-2015 y 2020-2021. No se recogié informacién acerca del género, ya que
mds del 90% son mujeres.

En cuanto a la trayectoria y a la situacién laboral previa, mds de la mitad
(un 50,3%) tuvo un trabajo relacionado con el mdster al menos dos afios
anteriores al inicio de sus estudios; por otra parte, el 49,7% sefialé no haber
trabajado en dmbitos psicopedagbgicos previos a la formacién.

Respecto a la situacién laboral, la gran mayorfa de las personas (un 91%)
indicé estar trabajando; el 5% sefialé no tener empleo (pero s haberlo tenido
después del mdster), y el 4% dijo no haber trabajado después de finalizar el
programa; del alumnado con empleo, el 61,3% trabajaba en el sector privado
y el 38,7%, en el publico. El 68,6% senal6 que su trabajo se relacionaba con
el mdster, mientras que el 31,4% indicé que no habia relacién entre su empleo
y la psicopedagogia.

2.3. Instrumento de recogida de informacién

El instrumento es un cuestionario construido y validado por docentes y coor-
dinadores de mésteres de diferentes dreas y se basé en el utilizado por la Agen-
cia para la Calidad del Sistema Universitario de Cataluha — AQU (2020) para
valorar la insercién laboral de personas tituladas. El instrumento consta de
cuarenta preguntas cerradas de opcién multiple con diez categorias y se aplicé
a través de la plataforma virtual Survey Project a personas tituladas del mdster
en Psicopedagogfa entre los afios 2015 y 2020, considerando el tiempo minimo
de dos anos transcurridos desde la finalizacién de los estudios, como se reco-
mienda para estas investigaciones.

2.4. Proceso de andlisis de datos

Los andlisis descriptivos y comparativos se han realizado mediante el programa
SPSS v.25. Tras realizar las pruebas de normalidad y constatar que no siguen
los supuestos, se realizaron pruebas no paramétricas de contraste de medias
para observar diferencias, estadisticamente significativas (p > 0,05), en funcién
de las variables sociodemogréficas clave (zona de residencia, trayectoria laboral
previa y situacién laboral).

Los principales constructos analizados (motivos de eleccién e impacto de
la formacién en el contexto profesional) presentan coeficientes de fiabilidad
robustos; la escala de motivos de eleccién arroja un coeficiente de fiabilidad de
0,697 y el a de Cronbach para la segunda escala llega al 0,961.

Para presentar una agrupacién visual de las categorfas de las variables ana-
lizadas en los diferentes colectivos, se han analizado correspondencias multiples.
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3. Resultados

Este articulo analiza los motivos de eleccién y el impacto en el desarrollo pro-
fesional de la formacién de mdster a distancia. Para ello se presentan los resul-
tados obtenidos en cada item de las escalas y se analizan las diferencias segtin
regién de procedencia, trayectoria y situacién laboral actual.

3.1. Los motivos de eleccion de la formacion no presencial

Tal y como se ha sefialado, los motivos de eleccién de la titulacién son un
elemento clave en el andlisis de la transicién a los mdsteres. La figura 1 recoge
las puntuaciones medias de cada item de la escala empleada en el cuestionario.

Figura 1. Media de las puntuaciones acerca de los motivos de eleccion del master
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Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a los motivos para estudiar el méster, el alumnado sefiala como
motivacién principal su interés por «Progresar en la trayectoria profesional»,
con una media de 8,48. Otro factor motivador puntuado en un nivel alto es
«Aumentar las oportunidades de trabajo» (7,78), directamente relacionado con
la variable mejor valorada. Estos datos evidencian el valor que otorgan las
personas tituladas a la contribucién de los estudios de mdster a la mejora de su
desarrollo profesional. La opcién menos escogida es la «Imposicién por parte
de mi trabajo» (2,50). Los otros dos {tems presentan puntuaciones acordes a
la tipologia de la titulacién. Dado que el mdster de Psicopedagogia es funda-
mentalmente profesionalizador u orientado al desempefio profesional mds que
a la investigacién, la opcién de «Iniciar los estudios de doctorado» (4,76) no



Percepcién del alumnado de Espafia y Latinoamérica Educar 2024, vol. 60/2 455

es algo muy contemplado entre los estudiantes. Asimismo, «Cambiar el 4dmbi-
to disciplinario» (4,79), dada la trayectoria profesional de los estudiantes con
experiencia laboral relacionada con la educacién, tampoco es un motivo rele-
vante para ellos.

Se han comparado las respuestas segun el pais de residencia del alumnado,
agrupdndolo por zonas: por un lado, Espafia y, por otro, LyC. Se observan
diferencias en los motivos de eleccién, que varian segtin la zona de residencia.
Como muestra la tabla 1, las personas residentes en Espafia otorgan menos
importancia al acceso al doctorado, a diferencia del alumnado de LyC, para
quienes cursar un doctorado después del mdster puede tener mayor impacto
en desarrollo profesional.

Tabla 1. Comparativa de los motivos de eleccién en funcién de la region de residencia

U de M-W
LyC Espanoles Sig. d de Cohen
Motivos de eleccion Media (Dt.) Media (Dt.) (p <0,05) d (1-B)

Au_mentar las oportunidades de tra- 772 (2.80) 786 (3,01)
bajo
Progresar en la trayectoria profesional 8 62 (2,36) 8,23 (2,70)
Iniciar los estudios de doctorado 5,88 (3,43) 2,95 (2,88) 0,000 0,93 (0,99)
Cambiar el ambito disciplinario 5,20 (3,62) 4,21 (3,42) 0,030 0,28 (0,60)
Imposicion por parte de mi trabajo 2,82 (2,92) 1,68 (1,73) 0,010 0,49 (0,95)

Fuente: elaboracién propia.

Las diferencias de los motivos de eleccién segtin la trayectoria y la situacién
laboral muestran que el alumnado con experiencia relacionada y que trabaja
tiene puntuaciones mayores en «Progresar en la trayectoria profesional». No
obstante, segun el estadistico de Cohen, la magnitud de esta diferencia es
pequefia.

3.2. El impacto de la formacién no presencial

Dada la modalidad a distancia del mdster analizado, era relevante conocer la
opinién del alumnado sobre la influencia del méster en psicopedagogia en
modalidad no presencial en base a sus oportunidades laborales: la mayoria (un
90,8%) sefial6 que esto no influfa positivamente en sus posibilidades de desa-
rrollo profesional, mientras que solo el 9,2% indicé que la modalidad en linea
influfa negativamente en sus oportunidades laborales. No se observan diferen-
cias estadisticamente significativas en funcién de la tipologia de estudiante.
Al preguntar sobre el impacto de los estudios del mdster en psicopedagogia
en su trayectoria profesional, las respuestas fueron diversas y con un alto nivel
de dispersion; se consultd sobre cambios o mejoras en el desarrollo del trabajo
y cabe destacar que todas las puntuaciones medias fueron superiores a 5, lo que
muestra, en general, una valoracién positiva a la aportacién del mdster a su
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desarrollo como profesionales de la educacién. La figura 2 sefala las medias
obtenidas en los {tems sobre impacto del mdster y que suelen estar incluidos
en los estudios de insercién laboral.

Figura 2. Puntuaciones medias del impacto del master en la trayectoria profesional

Fortalecimiento de la formacion
Desarrollo de nuevos proyectos

Mejora de la categoria profesional
Aumento de las oportunidades de trabajo
Nuevo rol clave en la toma de decisiones
Nuevas funciones o responsabilidades
Establecer contactos o redes

Incremento del tiempo de dedicacion
Mejora econémica

Mejora del tipo de contrato

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar en la figura 3, destaca como aspecto mejor valo-
rado el «Fortalecimiento de la formacién académica o profesional», con una
media de 7,4; presentan también valoraciones positivas los items «Mejora de
la categoria profesional» y «Desarrollo de nuevos proyectos», ambos con una
media de 6,5. Los aspectos menos valorados son la «Mejora econémica» y la
«Mejora del tipo de contrato», que coinciden con un promedio de 5,1.

El andlisis de comparacién de medias en funcién de la sizuacién laboral en
el momento de la consulta (figura 3) muestra cémo, en todos los {tems de la
escala de impacto, existen diferencias estadisticamente significativas entre
aquellos estudiantes que no trabajan y aquellos que lo hacen en puestos rela-
cionados con la psicopedagogia. Es en las personas activas laboralmente en las
que el mdster tiene un mayor impacto en su desarrollo profesional. Estas diferen-
cias se evidencian en todos los items, siendo mayores en el impacto del méster
en la «Mejora de la categoria profesional», el «Desarrollo de nuevos proyectos»
y el rol en la toma de decisiones en su trabajo.

La regién de residencia es una variable diferenciadora en cuanto al impac-
to percibido de la formacién (figura 4). Asi, se observan diferencias estadisti-
camente significativas para todos los items de la escala. El alumnado residente
en LyC es quien percibe mayor impacto de la formacién, compardndola con el
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Figura 3. El impacto de la formacién segun la trayectoria laboral

9

Fortalecimiento  Desarrollo de Mejora de la Aumentodelas  Nuevorolclave  Nuevasfunciones  Establecer Incremento del
delaformacion  nuevos proyectos categoria oportunidades  en latomade 0 contactos o redes tiempo de
profesional de trabajo decisiones responsabilidades dedicacion
= Total = Trabajo relacionado con el master <@ No trabaja

Fuente: elaboracién propia.

Figura 4. El impacto de la formacién segun la zona de residencia

Mejora
economica

Fortalecimiento  Desarrollode ~ Mejoradela  Aumentodelas Nuevorol clave Nuevasfunciones — Establecer  Incremento del Mejora
delaformacion nuevosproyectos  categoria  oportunidades  enlatoma de 0 contactos o redes  tiempo de economica
profesional de trabajo decisiones  responsabilidades dedicacion

s TORRI LyC we= Espafioles

Fuente: elaboracion propia.

Mejora del tipo
de contrato

de Espafia. Las puntuaciones mds altas se corresponden con las sefialadas en la

descripcién general de la muestra.

Al analizar las diferentes trayectorias —residencia, motivaciones e impacto
de la formacién—, se observan las agrupaciones de las diferentes categorfas en
el gréfico de puntos de categorias del andlisis de comparacién de medias (figu-
ra 5). En el ¢je superior izquierdo se agrupan las puntuaciones mds bajas de las
dos escalas (motivos e impacto), asi como el alumnado sin una trayectoria
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profesional relacionada, que trabaja en cargos sin responsabilidad o no traba-
jaba en el momento de la consulta; ademds, suelen coincidir con el alumnado
autdctono, ligado a la via de acceso que presenta el alumnado espafiol a los
madsteres.

Las diferencias en el perfil que se observan en los estudiantes de LyC estdn
relacionadas con el mayor impacto que tiene la titulacién en la mayoria de los
ftems de la escala, tal y como se ha observado en el andlisis de comparacién de
medias. El perfil o la trayectoria de este colectivo especifico se caracteriza por
una mayor experiencia laboral en el dmbito de estudio y por ocupar mandos

intermedios o de direccién dentro del sector educativo privado.

Figura 5. Gréafico de categorias conjuntas

Joint Plot of Category Points
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4. Discusién y conclusiones

Los resultados relacionados con los motivos de eleccién de la titulacién se
vinculan con trabajos previos y con colectivos de estudiantes de mdster de otras
disciplinas y contextos (Figuera et al., 2022; Jurado et al., 2019; Ng et al.,
2022; Valls-Figuera et al., 2023). Estos trabajos, como el caso analizado, con-
cluyen que la motivacién que lleva al alumnado a elegir un méster estd relacio-
nada con dos grandes aspectos: las motivaciones extrinsecas e intrinsecas (Ryan
y Deci, 2000). Asi, se observa que las expectativas y la necesidad de mejorar o
reconducir el proyecto profesional son factores fundamentales en cuanto a la
motivacién de los estudios, mds ain si son habilitantes para la profesién o se
perciben como una ayuda para impulsar la proyeccién laboral; aqui adquiere
relevancia una motivacién extrinseca. Asimismo, la literatura sobre la motiva-
cién en estudios de méster confirma que la naturaleza de la motivacién (extrin-
seca, intrinseca o bien orientada al cambio) influye de manera notable en
variables como la satisfaccién o la insatisfaccién de estos estudios y en las
transiciones académicas.

Segun la literatura, los datos muestran la importancia de las motivaciones
extrinsecas para realizar un mdster, buscando la mejora de la situacién laboral
y el desarrollo profesional (Amida et al., 2021). La decisién de estudiar un
mdster en el curso siguiente a la finalizacién del grado previo es mds habitual
en el alumnado de Espafia, a diferencia del de LyC, con un perfil caracterizado
por personas de mds edad y con trayectorias discontinuas de acceso al méster,
en las que hay mayor experiencia laboral y en puestos de mayor cualificaciéon
(Valls-Figuera et al., 2023).

En relacién con la percepcién de impacto del mdster, las diferencias segtin
la zona de residencia, y en linea con trabajos en el marco de la movilidad virtual
(Beelen, 2023; Knight, 2020), el alumnado internacional ve en la obtencién
de una titulacién en el extranjero un impacto mayor para el desarrollo de sus
carreras profesionales. En otras ocasiones, la imposibilidad de realizar una
movilidad por estudios de manera fisica lleva a estos potenciales estudiantes
internacionales a matricularse en programas a distancia en el extranjero para
aumentar el impacto de la formacién en contextos internacionales y optimizar
su carrera profesional (Valls-Figuera, 2022).

Estas diferencias responden en parte a la estructuracién de un sistema edu-
cativo homologado a nivel europeo que provoca que el alumnado autdctono
perciba la formacién de méster como continuacién de su formacién de base,
mientras que el alumnado internacional lo percibe como una forma efectiva
en la promocién laboral y profesional en trayectorias ya consolidadas.

Respecto a los resultados en la insercién o en el impacto en la trayectoria
profesional, destaca la percepcién del alumnado del fortalecimiento de la for-
macién académica como aspecto mejor valorado, lo que coincide con el estudio
de AQU (2023), en el que, en el dmbito de las ciencias sociales, el enriqueci-
miento de la formacién es el item con la puntuacién mds alta. Esto podria
relacionarse con el interés inicial en progresar en la trayectoria profesional
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como factor de motivacién relevante para emprender los estudios. Especifica-
mente en el drea educativa, de la que forma parte el mdster en Psicopedagogia,
influyen también aspectos vocacionales que pueden contribuir a valorar los
aprendizajes logrados con el desarrollo de los estudios como los mds significa-
tivos (Castafieda-Vdzquez et al., 2020; Sdnchez-Suricalday, 2021). Aun asi, el
alumnado consultado manifiesta una clara mejora en su formacién respecto a
la situacién previa.

Si bien las respuestas de las personas residentes en Espafa y LyC coinciden
en destacar el impacto del méster en fortalecer su formacién académica, la
valoracién de este aspecto en el alumnado latinoamericano es superior, lo que
demuestra una apreciacién mayor a la formacidn recibida en el mdster y sus
efectos en el trabajo, resultados que coinciden con los obtenidos por Chalela
etal. (2017) en Colombia, quienes concluyeron que el alumnado universitario
era consciente mayoritariamente de la utilidad y el impacto de sus logros edu-
cativos en sus perspectivas laborales. En un estudio mds amplio, centrado en
diversos mdsteres a distancia, Quirds y Ramirez-Pisco (2023) llegaron a resul-
tados coincidentes.

También en el contexto latinoamericano, el estudio de Justiniano (2019)
en Bolivia concluye que la percepcién del alumnado presenta diferencias
segun las tipologias de acceso a los estudios y las caracteristicas de la pobla-
cién a la que pertenecen, variables importantes a tener en cuenta en este tipo
de investigaciones.

Otros aspectos valorados positivamente por el alumnado por el impacto en
su desarrollo laboral son el desarrollo de nuevos proyectos y la mejora en la
categoria profesional, coincidiendo con los resultados presentados en el estudio
de AQU (2023), en el que se puntuaron positivamente estos {tems. Estos resul-
tados también se relacionan con la motivacién por aumentar las oportunidades
de trabajo, sefialada como relevante al tomar la decisién de iniciar un mdster;
ademds, esta investigacién también concluye que el hecho de tener experiencia
laboral antes de realizar estudios de mdster mejora la insercién laboral.

Cursar el mdster en modalidad no presencial, segtin el alumnado titulado,
no influye negativamente en las oportunidades profesionales, lo cual evidencia,
coincidiendo con Choi y Kim (2018), que esta forma de estudiar, indepen-
dientemente del lugar en que se resida o de las circunstancias personales y
profesionales particulares, brinda la oportunidad de acceder a una formacién
flexible y auténoma que permite organizar el proceso de aprendizaje de mane-
ra eficiente e impulsar la trayectoria laboral.

En algunos paises de LyC la modalidad a distancia es fundamental para
expandir la cobertura de la educacién superior, especialmente en estudiantes
mds vulnerables. La formacién en linea permitié continuar su tarea en la edu-
cacién superior durante la pandemia del covid-19, por lo que es fundamental
aplicar las innovaciones que se han desarrollado en los dltimos afios para seguir
avanzando en el acceso a una formacién educativa de calidad para todas las
personas, independientemente de sus circunstancias y su lugar de residencia
(Valenzuela y Ydfiez, 2022).
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Dada la dimensién internacional del mdster analizado, cabe destacar que una
linea prioritaria de la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura (OEI) es la promocién y ampliacién de la educacién
superior mds alld del contexto europeo. La construccién de un espacio iberoame-
ricano de educacién superior e investigacién es una de las estrategias fundamen-
tales para la préxima década (Capilla, 2021), lo que marcard los lineamientos
futuros. Sin duda, la formacién en linea tendrd un papel relevante.

La principal limitacién del estudio presentado es la dificultad para acceder
a todo el alumnado titulado, debido al tiempo transcurrido desde la formacién
y los posibles cambios en sus trayectorias vitales y profesionales. En este sentido,
andlisis longitudianles permitirfan conocer las trayectorias a mds largo plazo.

Como prospectiva, se evidencia la necesidad de continuar investigando
sobre las trayectorias profesionales y laborales del alumnado una vez que fina-
lizan los programas de mdster en general y, especificamente, de los mediados
por la tecnologfa.
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Resumen

Adquirir competencias técnicas durante la formacién universitaria se torna imprescindible
para desarrollar habilidades propias del dmbito profesional, para lo cual se recomienda la
aplicacién de metodologias innovadoras. Al respecto, este estudio tiene como objetivo
realizar un andlisis comparativo de las valoraciones emitidas por estudiantes de los grados
en Pedagogia y Odontologfa de la Universidad de Sevilla (Espafia) y del grado en Inter-
pretacién y Traduccién de la Universidad de Edimburgo (Escocia) para conocer su per-
cepcidn sobre el desarrollo de competencias técnicas mediante el contrato de aprendizaje.
Se evaluaron los porcentajes, las medias, las desviaciones tipicas y los resultados de las
pruebas inferenciales no paramétricas (Kruskal-Wallis y Games Howell) entre los diferen-
tes grupos. Los resultados indican una valoracién positiva del alumnado sobre el desarro-
llo de habilidades relacionadas con la organizacién y la planificacién del aprendizaje, segui-
das de aquellas relacionadas con el aprendizaje auténomo y, en dltimo lugar, las referentes
a la aplicacién de métodos y procedimientos diversos a través del contrato de aprendizaje.
Ademds, se constata que tanto la titulacién como la edad de los participantes influyen
sustancialmente en su percepcidn. De este modo, se infiere que las diferencias estadistica-
mente significativas encontradas pueden atribuirse a la experiencia previa con la propia
metodologfa.
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Resum. Estudi comparatiu sobre el desenvolupament de competéncies tecniques en estudiants
d’educacid superior mitjangant s del contracte d'aprenentatge

Adquirir competencies tecniques durant la formacié universitaria esdevé imprescindible
per desenvolupar habilitats propies de 'ambit professional, per la qual cosa es recomana
que s’hi apliquin metodologies innovadores. Aquest estudi té com a objectiu realitzar una
analisi comparativa de les valoracions emeses pels estudiants dels graus de Pedagogia i
Odontologia de la Universitat de Sevilla (Espanya) i del grau d’Interpretacié i Traduccié
de la Universitat ’Edimburg (Escdcia), a fi de congixer-ne la percepcid sobre el desen-
volupament de competencies tecniques mitjangant el contracte d’aprenentatge. S’hi van
avaluar els percentatges, les mitjanes, les desviacions tipiques i els resultats de les proves
inferencials no parametriques (Kruskal-Wallis i Games Howell) entre els diferents grups.
Els resultats indiquen una valoracié positiva de I'alumnat sobre el desenvolupament d’ha-
bilitats relacionades amb I'organitzacié i la planificacié de 'aprenentatge, seguides d’aque-
lles relacionades amb I'aprenentatge autdnom i, en darrer lloc, les referents a I'aplicacié
de metodes i procediments diversos a través del contracte d’aprenentatge. A més, es
constata que tant la titulacié com I'edat dels participants influeixen de manera substan-
cial en la seva percepcid. Aix{, s’infereix que les diferéncies estadisticament significatives
trobades poden atribuir-se a 'experi¢ncia prévia amb I'is de la mateixa metodologia.

Paraules clau: aprenentatge actiu; aprenentatge autdnom; carrera professional; competéncia
professional; innovacié educativa; estudis universitaris

Abstract. A comparative study on the development of technical skills in higher education
students through the use of the learning contract

Acquiring technical skills during university education becomes essential for developing
professional field-specific capabilities, for which the application of innovative method-
ologies is reccommended. This study aims to conduct a comparative analysis of the assess-
ments provided by students on the Pedagogy and Dentistry programmes at the Univer-
sity of Seville (Spain) and the Translation and Interpretation programme at the
University of Edinburgh (Scotland) to understand their perception of the development
of technical skills through the learning contract. Percentages, means, standard deviations
and results of non-parametric inferential tests (Kruskal-Wallis and Games Howell) were
evaluated between different groups. The results indicate a positive assessment from the
students regarding the development of skills related to the organisation and planning of
learning, followed by those related to autonomous learning, and lastly, those related to the
application of various methods and procedures through the learning contract. Addition-
ally, it is noted that both the participants’ qualifications and age substantially influence
their perceptions. Thus, it is inferred that the statistically significant differences found may
be attributed to prior experience with the use of the methodology itself.

Keywords: active learning; autonomous learning; professional career; professional skill;
educational innovation; university studies
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1. Introduccién

Desde las universidades se ha promovido una importante transformacién con
respecto a los procesos de ensefianza-aprendizaje que se siguen en ellas, los
cuales se han orientado hacia la adquisicién de competencias necesarias en el
mercado laboral, con el objetivo de preparar al alumnado para su futura inser-
cién profesional (Pegalajar, 2020). Al respecto, este estudio pretende continuar
la linea de investigacién previamente abierta por Gil-Galvdn (2023) y Gil-
Galvdn et al. (2024) sobre la adquisicién de competencias necesarias para
aplicar en el mercado laboral durante la formacién universitaria mediante
metodologfas activas e innovadoras. De este modo, la presente investigacion
se centra en el desarrollo de competencias técnicas (saber), que constituyen una
de las 4reas prioritarias en el proceso de transformacién mencionado, pues
representan la combinacién de habilidades y conocimientos, especializados o
generales, indispensables para desempefiar tareas en el dmbito profesional (Gil-
Galvén et al., 2021).

Concretamente, el estudio se enfoca en las competencias técnicas transver-
sales, las cuales son relevantes para distintas funciones laborales (Berrocal et
al., 2021) y proporcionan herramientas necesarias para enfrentar retos profe-
sionales y desempefiar tareas de manera efectiva (Albino, 2018). Por tanto,
como sefiala Villalobos-Lépez (2022), la adquisicién de competencias técnicas
transversales en la etapa universitaria es esencial si se pretende preparar a los
estudiantes para el mercado de trabajo, mejorar su empleabilidad, fomentar la
innovacién y el despliegue de nuevas soluciones y tecnologias, asi como per-
mitir el desarrollo de habilidades transferibles valiosas en cualquier dmbito
laboral.

Como consecuencia, para lograr todos estos objetivos, es necesaria la apli-
cacién de metodologias acordes a estos fines, es decir, que busquen fortalecer
el aprendlzaje y la adquisicién de competencias entre los estudiantes universi-
tarios, as{ como fomentar el aprendizaje individual o el trabajo auténomo,
como es el caso del contrato de aprendizaje (Luis-Pascual y Muros, 2018;
Tejada y Navio, 2019). Esta metodologia implica que el estudiante establezca
un contrato con el profesor en el que se acuerden los objetivos de aprendizaje
y las estrategias de ensefianza y evaluacién, ademds de los compromisos mutuos
necesarios para alcanzar las metas propuestas (Jiménez, 2018). Por consiguien-
te, el estudiante adquiere un papel mds activo en su aprendizaje y asume la
responsabilidad principal del proceso (Hynes, 2017), cuyo enfoque se basa en
el didlogo, la integridad, la confianza y el respeto para optimizar el aprendiza-
je (Rivera y Medina, 2017), mientras que el profesor asume un papel orienta-
dor y facilitador, cumpliendo asi con el objetivo principal de la ensefianza
superior actual (Alcald et al., 2020). Ademds, otra ventaja de la aplicacién del
contrato de aprendizaje reside en permitir que los estudiantes participen acti-
vamente en la identificacién y resolucidn de errores en el proceso de aprendi-
zaje, facilitdndoles el desarrollo de habilidades para abordar problemas en
situaciones reales (Gémez et al., 2019; Klotz, 2018).
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Por tanto, este enfoque ha demostrado ser efectivo si se pretende optimizar
el aprendizaje y la adquisicién de competencias en los universitarios, ya que
desarrolla la autonomia y el compromiso, favorece su futuro profesional,
aumenta su motivacidn, facilita poner en préctica la teorfa aprendida y mejo-
ra las competencias lingiifsticas orales y expositivas para su desarrollo acadé-
mico, social y profesional (Rodriguez-Fuentes y Machado, 2014). Asimismo,
fomenta la socializacidn y el trabajo en equipo, y puede ser beneficiosa para la
empleabilidad y la insercién laboral en todas las dreas educativas. También se
considera una herramienta sumamente valiosa de evaluacién, dado que invo-
lucra y requiere la participacién del alumno en el proceso evaluativo (Marti-
nez-Minguez et al., 2019; Ruay et al., 2017). Por consiguiente, en términos
generales, el contrato de aprendizaje ha adquirido una gran relevancia como
metodologfa activa emergente en el marco del nuevo paradigma de formacién
centrado en el desarrollo de competencias en la educacién superior, pues per-
mite la adaptacién personalizada del proceso de ensefianza-aprendizaje y pro-
mueve la autonomia del estudiante (Tejada y Navio, 2022).

En virtud de la trascendencia atribuida a la implementacién de metodolo-
gfas innovadoras como medio para potenciar y consolidar el proceso de adqui-
sicién de conocimientos y el fomento de competencias en el dmbito educativo
universitario, as{ como en consonancia con la literatura académica existente
en este campo, el presente estudio se configura como un enfoque encaminado
a analizar la percepcién del alumnado universitario sobre el desarrollo de com-
petencias técnicas (saber), indispensables para su futuro laboral, mediante la
aplicacién del contrato de aprendizaje en el aula. Para conseguirlo se persigue
abordar los siguientes objetivos especificos:

1) Analizar las valoraciones emitidas por los universitarios de los grados en
Pedagogfa, Odontologfa e Interpretacién y Traduccién sobre el desarrollo de
competencias técnicas (saber) mediante la aplicacién del contrato de aprendi-
zaje, referentes a su aprendizaje auténomo, la organizacién y planificacién
del aprendizaje y la aplicacién de métodos y procedimientos diversos.

2) Conocer si existen diferencias estadisticamente 31gn1ﬁcatlvas en la opinién
de los estudiantes sobre la adquisicién de competencias técnicas (saber) a
través de la utilizacién del contrato de aprendizaje en funcién de las titu-
laciones que conforman la muestra.

2. Método

El estudio realizado tiene un cardcter descriptivo tipo encuesta, basado en la
aplicacién de un cuestionario ad hoc e inferencial no paramétrico, puesto que
previamente se determiné la no normalidad de la muestra mediante el con-
traste de Kolmogérov-Smirnov (modificacién Lilliefors). Asimismo, este estu-
dio forma parte de una investigacién mds amplia de la que dnicamente se
muestran los enunciados referentes a las competencias técnicas (saber), dado el
gran volumen de datos recogidos.
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2.1. Participantes

El universo del estudio (figura 1) lo conforma el alumnado que cursa 2° y 3°
de los grados en Pedagogia (un 34%) y Odontologia (un 39,9%) de la Uni-
versidad de Sevilla (Espafia), y del grado en Interpretacién y Traduccién (un
26,1%) de la Universidad de Edimburgo (Escocia). Para la seleccién de los
participantes se realizé un muestreo probabilistico por conglomerados. Asi, la
poblacién resultante fue de 403 estudiantes (2 = 403, 7 = 490), mayormente
mujeres (un 83,3%). Respecto a la edad de los participantes, esta se encuentra
comprendida entre los 20 y los 22 afios (un 100%) en el caso del grado en Inter-
pretacion y Traduccidn; entre los 19 y los 21 (un 81,2%) en el grado en Pedagogia,
y entre los 19 y los 24 (un 81,1%) en el grado en Odontologfa. Asimismo,
tnicamente el 24,1% de los estudiantes conocia la metodologia del contrato
de aprendizaje y apenas el 20,5% la habia aplicado en cursos anteriores, pero
la gran mayoria de ellos proyecta una valoracién positiva sobre su uso en la
universidad. Es relevante destacar que la participacién de diversas disciplinas
y universidades responde al cumplimiento de los requisitos establecidos en la
convocatoria de proyectos de innovacién de la Universidad de Sevilla a la que
pertenece parte de la investigacién presentada en este articulo. Por tanto, esta
seleccién puede incidir en los resultados y en las conclusiones, dado que la
experiencia previa del estudiante con la metodologfa en cuestién emerge como
el factor mds influyente en su percepcidn.

Figura 1. Perfil de la poblacién objeto de estudio por porcentajes
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2.2. Instrumento y procedimiento de recogida de datos

La recogida de datos se efectud a través de un cuestionario ad hoc titulado
Competencias comunicativas orales y expositivas desarrolladas mediante la aplica-
cion del Contrato de aprendizaje en el aula universitaria, ya utilizado con ante-
rioridad por Gil-Galvdn (2023) y Gil-Galvén et al. (2024) para estudios en la
misma linea.

Este instrumento se compone de tres partes. Primeramente, se dispone una
serie de cuestiones demogréficas entre las que se encuentran la titulacidn, la
edad, el sexo, asi como su conocimiento previo sobre la metodologfa del con-
trato de aprendizaje, entre otras. Seguidamente, se presentan 61 enunciados
graduados en una escala tipo Likert de 4 grados (1 = mucho; 2 = suficiente;
3 = poco, y 4 = nada), para conocer en qué medida la metodologfa ha influido
en la formacién académica del universitario y divididos en «Competencias
técnicas (saber)», «Competencias metodoldgicas (saber hacer)» y «Competen-
cias personales (saber ser)». Finalmente, aparece una pregunta abierta para que
el estudiante sefiale brevemente algunas de las ventajas que considere mds
importantes sobre el uso del contrato de aprendizaje en las aulas universitarias
y por las que le gustaria continuar recibiendo formacién a través de metodo-
logfas innovadoras. Dado el cardcter voluntario de esta dltima cuestidn, se
recogieron 113 respuestas, todas de estudiantes espafoles. Estas fueron anali-
zadas por los investigadores de forma manual mediante la creacién de etique-
tas a partir de las respuestas dadas por el alumnado. En total se obtuvieron 12
ventajas, siendo el «fomento del aprendizaje auténomo», «la mejora del traba-
jo en equipo» y «la organizacién y la planificacién» las mds mencionadas.

En cuanto a la fiabilidad del instrumento, inicialmente fue validado por un
comité de expertos para, posteriormente, ser validado en base al indice de con-
sistencia interna del instrumento, el cual resulté muy satisfactorio (a0 = 0,957).
En concreto, las categorfas de competencias desarrolladas en este estudio
obtuvieron los siguientes indices Alpha de Cronbach: Aprendizaje auténomo
(o0 = 0,840), Organizacion y planificacion del aprendizaje (o = 0,827) y Aplica-
cion de mérodos y procedimientos diversos (0. = 0,821). Ademds, se obtuvo un
indice de 0,882 en la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin y de p = 0,000 en la
esfericidad de Barlett, por lo que la adecuacién muestral es buena.

El cuestionario definitivo fue administrado en las aulas universitarias pre-
sencialmente por el profesorado participante en el proyecto de investigacién
docente bajo el que se realizaba el estudio. Asf, durante el primer cuatrimestre,
se recogieron las opiniones correspondientes al grado en Pedagogfa. Seguida-
mente, en el segundo cuatrimestre, se procedié a recoger los datos del alum-
nado del grado en Odontologfa y del grado en Interpretacién y Traduccién.
Para este tltimo, el cuestionario pas6 por un proceso de traduccién profesional
para facilitar el instrumento en inglés, y cuyo indice de consistencia interna
también fue muy favorable (o = 0,962), con una adecuacién muestral buena
(KMO = 0,886; esfericidad de Barlett p = 0,000), y altos valores Alpha de
Cronbach en las distintas categorias: Aprendizaje auténomo (o = 0,847), Orga-
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nizacion y planificacion del aprendizaje (o = 0,834) y Aplicacion de mérodos y
procedimientos diversos (o = 0,829).

2.3. Andlisis de datos

Dado el cardcter cuantitativo de la informacién recopilada, el andlisis de datos
se efectué mediante el paquete estadistico SPSS version 25. Por un lado, se
realizé un andlisis de cardcter descriptivo (porcentajes, medias y desviaciones
tipicas) en base a las titulaciones de los participantes y, por otro, un andlisis
inferencial no paramétrico a través de las pruebas de Kruskal-Wallis y Games
Howell para establecer las diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos, asi como la g de Hedges, con el objetivo de conocer el tamafio del
efecto entre estas.

3. Resultados

A continuacién, para responder a los objetivos de investigacién propuestos, se
atiende, por un lado, al desglose de las valoraciones realizadas por los estudian-
tes sobre las competencias que han adquirido a través de la aplicacién del
contrato de aprendizaje y que suponen una mejora para el aprendizaje auté-
nomo, la organizacién y planificacién del aprendizaje, as{ como la aplicacién
de métodos y procedimientos diversos. De este modo, se lleva a cabo la des-
cripcién de porcentajes, medias y desviaciones tipicas en cada una de las titu-
laciones. Por consiguiente, el propésito principal radica en evaluar el grado de
acuerdo de los universitarios con los distintos indicadores que conforman la
escala. Por otro lado, se exponen los resultados derivados de las pruebas de
contraste, relacién y diferencias entre categorfas mediante Kruskal-Wallis y
Games Howell, asi como la ¢ de Hedges para conocer el tamafio del efecto
entre las diferencias estadisticamente significativas.

3.1. Aprendizaje auténomo

Las valoraciones realizadas por el alumnado sobre las competencias adquiridas
para el desarrollo del aprendizaje auténomo (tabla 1) muestran que el contrato
de aprendizaje ha influido en un nivel medio-alto en los grados en Pedagogia
y Odontologia, y en un nivel alto en el grado en Interpretacién y Traduccién.

De este modo, los enunciados que han obtenido mejores puntuaciones
respecto al desarrollo y a la mejora del aprendizaje auténomo han sido: Ges-
tiono y llevo a cabo estrategias educativas para mi propia formacién (un 19,3%,
M = 2,22, DT = 0,850 en Pedagogia; un 43%, M = 1,77, DT = 0,784 en
Odontologfa, y un 57,1%, M = 1,50, DT = 0,631 en Interpretacién y Tra-
duccidn); Elijo los recursos y las actividades adecuados para mi propio aprendiza-
je (un 40,7%, M = 1,82, DT = 0,825 en Pedagogia; un 33,6%, M = 1,90,
DT = 0,776 en Odontologfa, y un 61,4%, M = 1,41, DT = 0,551 en Inter-
pretacién y Traduccidn), y Soy capaz de analizar y valorar mi propio trabajo
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mediante unos criterios claros y precisos (un 34,1%, M = 1,88, DT = 0,772 en
Pedagogia; un 43,9%, M = 1,78, DT = 0,828 en Odontologfa, y un 51,4%,
M = 1,50, DT = 0,532 en Interpretacién y Traduccidn).

Tabla 1. Aprendizaje auténomo

Titulacién de grado Mucho Suficiente Poco Nada M DT
(%) (%) (%) (%)
Identifico mis necesidades formativas
Pedagogia 24,2 51,6 20,9 3,3 2,03 0,767
Odontologia 39,3 46,7 121 1,9 1,77 0,734
Interpretacion y Traduccion 52,9 45,7 1,4 0 1,49 0,531

Determino y planifico objetivos de aprendizaje para mi propio desarrollo

Pedagogia 19,8 49,5 26,4 44, 2,15 0,788
Odontologia 40,2 42,1 15,0 2,8 1,80 0,794
Interpretacion y Traduccién 60,0 35,7 4,3 0 1,44 0,581
Gestiono y llevo a cabo estrategias educativas para mi propia formacién
Pedagogia 19,3 477 25,0 8,0 2,22 0,850
Odontologia 43,0 39,3 15,9 1,9 1,77 0,784
Interpretacion y Traduccion 571 35,7 71 0 1,50 0,631

Adapto mi formacidn al analizar mis experiencias durante mi aprendizaje autonomo

Pedagogia 20,2 56,2 21,3 2,2 2,06 0,713
Odontologia 39,2 411 16,8 2,8 1,83 0,807
Interpretacion y Traduccion 471 471 57 0 1,59 0,602

Elijo los recursos y las actividades adecuados para mi propio aprendizaje

Pedagogia 40,7 39,6 16,5 3,3, 1,82 0,825
Odontologia 33,6 44,9 19,6 1,9 1,90 0,776
Interpretacién y Traduccion 61,4 35,7 2,9 0 1,41 0,551

Soy capaz de analizar y valorar mi propio trabajo mediante unos criterios
claros y precisos

Pedagogia 34,1 46,2 17,6 2,2 1,88 0,772
Odontologia 43,9 38,3 14,0 3,7 1,78 0,828
Interpretacion y Traduccion 51,4 471 1,4 0 1,50 0,532

Me ayuda a emprender hacia tareas nuevas

Pedagogia 23,3 42,2 31,1 3,3 2,14 0,815
Odontologia 35,3 38,2 24,5 2,0 1,93 0,824
Interpretacién y Traduccion 48,6 40,0 1,4 0 1,63 0,685

Fuente: elaboracion propia.
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3.2. Organizacién y planificacion del aprendizaje

En lo que respecta al andlisis llevado a cabo para las competencias relacionadas
con la mejora de la organizacién y la planificacién del aprendizaje (tabla 2),
se han encontrado valoraciones muy favorables en los tres grupos.

De este modo, se ha puntuado en un grado muy alto los enunciados Orga-
nizo las tareas de las que soy responsable (un 49,5%, M = 1,79, DT = 0,937 en
Pedagogfa; un 56,7%, M = 1,56, DT = 0,735 en Odontologfa, y un 61,4%,
M = 1,41, DT = 0,551 en Interpretacién y Traduccion), y Extraigo las ideas
relevantes y dtiles de la informacién disponible (un 52,7%, M = 1,62, DT =
0,742 en Pedagogia; un 47,7%, M = 1,69, DT = 0,782 en Odontologfa, y un
65,7%, M = 1,39, DT = 0,572 en Interpretacién y Traduccién).

Asimismo, otros enunciados que han obtenido buenas valoraciones son:
Planifico y distribuyo mi tiempo de forma adecuada (un 26,4%, M = 2,03,
DT = 0,823 en Pedagogfa; un 42,1%, M = 1,92, DT = 0,943 en Odontologfa,
y un 58,6%, M = 1,47, DT = 0,607 en Interpretacién y Traduccién); Plani-
fico y organizo las tareas para mejorar mis resultados (un 30,8%, M = 1,96,
DT = 0,802 en Pedagogfa; un 42,1%, M = 1,85, DT = 0,867 en Odontologfa,
y un 62,9%, M = 1,40, DT = 0,549 en Interpretacion y Traduccién); Localizo,
selecciono y reviso la informacién disponible (un 51,1%, M = 1,67, DT = 0,793
en Pedagogfa; un 35,8%, M = 1,94, DT = 0,860 en Odontologfa, y un 52,9%,
M = 1,50, DT = 0,558 en Interpretacién y Traduccién), y Organizo la infor-
macion y establezco relaciones significativas entre las ideas (un 36,3%, M = 1,75,
DT = 0,660 en Pedagogfa; un 43%, M = 1,79, DT = 0,824 en Odontologfa,
y un 54,3%, M = 1,49, DT = 0,558 en Interpretacién y Traduccidn).

Tabla 2. Organizacion y planificacion del aprendizaje

Titulacién de grado Mucho Suficiente Poco Nada M DT
(%) (%) (%) (%)
Planifico y distribuyo mi tiempo de forma adecuada
Pedagogia 26,4 49,5 18,7 55 2,03 0,823
Odontologia 42,1 30,8 20,6 6,5 1,92 0,943
Interpretacion y Traduccion 58,6 35,7 5,7 0 1,47 0,607
Planifico y organizo las tareas para mejorar mis resultados
Pedagogia 30,8 46,2 19,8 3,3 1,96 0,802
Odontologia 42,1 34,6 19,6 3,7 1,85 0,867
Interpretacion y Traduccion 62,9 34,3 2,9 0 1,40 0,549
Organizo las tareas de las que soy responsable
Pedagogia 49,5 28,6 15,4 6,6 1,79 0,937
Odontologia 56,7 32,7 8,7 1,9 1,56 0,735
Interpretacion y Traduccion 61,4 35,7 2,9 0 1,41 0,551

(Continua en la pdgina siguiente).
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Titulacién de grado Mucho Suficiente Poco Nada M DT
(%) (%) (%) (%)
Localizo, selecciono y reviso la informacién disponible
Pedagogia 51,1 33,3 13,3 2,2 1,67 0,793
Odontologia 35,8 377 22,6 3,8 1,94 0,860
Interpretacion y Traduccion 52,9 44,3 2,9 0 1,50 0,558
Extraigo las ideas relevantes y utiles de la informacion disponible
Pedagogia 52,7 34,1 12,1 1,1 1,62 0,742
Odontologia 477 38,3 1,2 2,8 1,69 0,782
Interpretacion y Traduccion 65,7 30,0 4,3 0 1,39 0,572

Discrimino entre las ideas relevantes y pertinentes de las que no lo son

Pedagogia 374 50,5 8,8 3,3 1,78 0,742
Odontologia 38,3 421 16,8 2,8 1,84 0,803
Interpretacioén y Traduccién 58,6 38,6 2,9 0 1,44 0,555
Organizo la informacién y establezco relaciones significativas entre las ideas
Pedagogia 36,3 53,8 8,8 1,1 1,75 0,660
Odontologia 43,0 39,3 14,0 3,7 1,79 0,824
Interpretacion y Traduccion 54,3 42,9 2,9 0 1,49 0,558
Facilita la descomposicion del objeto de estudio en las partes que lo componen
Pedagogia 21,6 51,1 26,1 1,1 2,07 0,724
Odontologia 25,2 477 24,3 2,8 2,05 0,782
Interpretacion y Traduccion 571 41,4 1,4 0 1,44 0,528

Fuente: elaboracion propia.

3.3. Aplicacion de mérodos y procedimientos diversos

En cuanto a la mejora de competencias relacionadas con la aplicacién de
métodos y procedimientos diversos mediante la puesta en préctica del contra-
to de aprendizaje (tabla 3), los enunciados han recibido puntuaciones mds
bajas, con un grado suficiente = 2 por parte del grado en Pedagogia y Odon-
tologfa. Sin embargo, han sido valoradas muy favorablemente (mucho = 1) en
el grado en Interpretacién y Traduccidn.

No obstante, cabe resaltar que el enunciado Utilizo las nuevas tecnologias
de la informacion y de la comunicacion (TIC) para buscar, seleccionar y elaborar
documentacidn ha sido el indicador del cuestionario mejor valorado por los
participantes (un 68,1%, M = 1,49, DT = 0,835 en Pedagogia; un 37,5%,
M =1,92, DT = 0,856 en Odontologfa, y un 60%, M = 1,43, DT = 0,554
en Interpretacién y Traduccién).

Seguidamente, también se encuentran valoraciones positivas en Rezino los
datos significativos y las ideas relevantes que me permiten sacar conclusiones (un

38,5%, M = 1,82, DT = 0,783 en Pedagogia; un 44,2%, M = 1,71, DT = 0,733
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Tabla 3. Aplicacion de métodos y procedimientos diversos

Titulacién de grado Mucho Suficiente Poco Nada M DT
(%) (%) (%) (%)
Reconozco y selecciono los métodos y los procedimientos necesarios para solventar
cada situacion

Pedagogia 18,7 52,7 28,6 0,0 2,10 0,684
Odontologia 26,2 53,3 18,7 1,9 1,96 0,726
Interpretacion y Traduccion 62,9 35,7 1,4 0 1,39 0,519

Aplico de forma correcta los métodos y los procedimientos a actividades y tareas

Pedagogia 15,4 68,1 15,4 1,1 2,02 0,596
Odontologia 34,0 50,0 14,2 1,9 1,84 0,732
Interpretacion y Traduccion 61,4 34,3 4,3 0 1,43 0,579
Adapto los métodos y los procedimientos adquiridos segun la actividad o la tarea lo requieran
Pedagogia 24,4 56,7 17,8 1,1 1,96 0,686
Odontologia 33,6 53,3 10,3 2,8 1,82 0,724
Interpretacion y Traduccién 60,0 34,3 5,7 0 1,46 0,606
Utilizo fuentes bibliograficas o cualquier otro tipo de documentacion o recurso
Pedagogia 61,5 29,7 5,5 3,3 1,51 0,751
Odontologia 22,6 274 38,7 11,3 2,39 0,962
Interpretacion y Traduccién 61,4 31,4 71 0 1,46 0,630
Facilita la aplicacion de lo aprendido a situaciones profesionales reales
Pedagogia 20,5 43,2 30,7 57 2,22 0,837
Odontologia 36,0 46,0 16,0 2,0 1,84 0,762
Interpretacién y Traduccion 48,6 40,0 11,4 0 1,63 0,685

Utilizo las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacion (TIC) para buscar,
seleccionar y elaborar documentacién

Pedagogia 68,1 18,7 8,8 4,4 1,49 0,835
Odontologia 375 35,6 24,0 2,9 1,92 0,856
Interpretacion y Traduccién 60,0 371 2,9 0 1,43 0,554
Reuno los datos significativos y las ideas relevantes que me permiten sacar conclusiones
Pedagogia 38,5 42,9 16,5 2,2 1,82 0,783
Odontologia 44,2 41,3 13,5 1,0 1,71 0,733
Interpretacién y Traduccion 60,0 34,3 5,7 0 1,46 0,606

Soy capaz de relacionar los contenidos y las tareas con la experiencia
y los conocimientos propios

Pedagogia 34,1 44,0 17,6 4,4 1,92 0,833
Odontologia 45,3 377 13,2 3,8 1,75 0,826
Interpretacion y Traduccion 62,9 32,9 4.3 0 1,41 0,577

Fuente: elaboracién propia.
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en Odontologfa, y un 60%, M = 1,46, DT = 0,606 en Interpretacién y Tra-
duccién) y Soy capaz de relacionar los contenidos y las tareas con la experiencia y
los conocimientos propios (un 34,1%, M = 1,92, DT = 0,833 en Pedagogfa;
un 45,3%, M = 1,75, DT = 0,826 en Odontologfa, y un 62,9%, M = 1,41,
DT = 0,577 en Interpretacién y Traduccidn).

3.4. Diferencias estadisticamente significativas entre grupos

A continuacidn, se realiza la prueba Kruskal-Wallis y Games Howell con el
fin de establecer las diferencias estadisticamente significativas para las com-
petencias estudiadas en funcién de los tres grupos universitarios (tabla 4),
asi como la g de Hedges para conocer el tamafio del efecto entre las diferen-
cias halladas.

Tabla 4. Diferencias estadisticamente significativas entre la adquisicién de competencias
mediante el contrato de aprendizaje entre los grupos

. . Interpretacion
Pedagogia  Odontologia y Traduccion

(n=137) (n=161) (n = 105)

Competencias Mdn (Rango) Mdn (Rango) Mdn (Rango) H p

Aprendizaje autbnomo 2,00 (2,00) 1,86 (2,00) 1,43 (2,00) 38,000 < 0,001

Organizacion y planifi-

” A 1,75 (2,00) 1,75 (3,00) 1,38 (2,00) 30,817 < 0,001
cacion del aprendizaje

Aplicacién de méto-
dos y procedimientos 1,75 (2,38) 1,88 (2,13) 1,38 (1,50) 47340 < 0,001
diversos

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados de la prueba de Kruskal Wallis identificaron el efecto de
la titulacién del estudiante sobre el aprendizaje auténomo H(2) = 38,000,
2 =<0,001; la organizacién y la planificacién del aprendizaje H(2) = 30,817,
p =<0,001, y la aplicacién de métodos y procedimientos diversos H(2) =
47,340, p = < 0,001.

Los andlisis post hoc llevados a cabo con la prueba de Games Howell para
el aprendizaje auténomo mostraron que el grupo del grado en Interpretacién
y Traduccién obtuvo valores mds positivos (Mdn = 1,43) que el de Pedagogia
(Mdn =2 p = < 0,001 g Hedges = 1.125), IC 95% [-0,71, —0,36] y el de
Odontologia (Mdn = 1,86 p = < 0,001 ¢ Hedges = 0,597), IC 95% [-0,49,
-0,13].

Lo mismo ocurre con la organizacién y planificacién del aprendizaje,
donde el grupo del grado en Interpretacién y Traduccién present6 opinio-
nes mds favorables (Mdn = 1,38) que el grupo de Pedagogia (Mdn = 1,75
p =< 0,001 g Hedges = 0,864), IC 95% [-0,53, —0,21] y de Odontologia
(Mdn = 1,75 p = <0,001 g Hedges = 0,774), IC 95% [-0,54, -0,21].
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Finalmente, para la aplicacién de métodos y procedimientos diversos,
el grupo del grado en Interpretacién y Traduccién también arrojé valores
mds cercanos a 1 = mucho (Mdn = 1,38) que el de Pedagogia (Mdn = 1,75
p =<0,001 g Hedges = 1.003), IC 95% [-0,61, —0,28] y el de Odontologia
(Mdn = 1,88 p = < 0,001 g Hedges = 0,999), IC 95% [-0,62, —0,30].

4. Discusién

La presente investigacién corrobora los resultados delineados por Tejada y
Navio (2022), quienes senalan que la implementacién del contrato de apren-
dizaje genera una serie de beneficios sustanciales en el desarrollo de competen-
cias técnicas (saber). Especificamente, fomenta habilidades asociadas a la auto-
nomia, la responsabilidad y la autorregulacién, competencias sumamente
importantes para el 4émbito laboral de los futuros odontélogos (Lamiri et al.,
2022), pedagogos (Gil-Galvdn et al., 2024) y traductores (Soto y Salas, 2022).

De manera complementaria, las evaluaciones positivas obtenidas en rela-
cién con las competencias vinculadas a la organizacién y la planificacién del
aprendizaje coinciden con las investigaciones previas de Fortea (2019), quien
subraya que la implementacién del contrato de aprendizaje no solo posibilita
la flexibilidad en la organizacién de las actividades de aprendizaje, sino que
también contribuye al desarrollo de habilidades concernientes a la programa-
cién y a la distribucién eficiente del tiempo. Los resultados del presente estu-
dio respaldan y amplian estas conclusiones, consolidando asf la relevancia de
dicho enfoque en la promocién de competencias cruciales para el universitario.

En lo que respecta a las competencias que involucran la aplicacién de méto-
dos y procedimientos diversos, se constata que las puntuaciones obtenidas son
comparativamente menores en relacién con otras habilidades, contrariamente a
los resultados observados por Rodriguez et al. (2018), quienes reportaron una
percepcién competencial elevada en dicha drea. No obstante, resulta digno de
mencién que la destreza para emplear las tecnologfas de la informacién y de la
comunicacién (TIC) con el propésito de buscar, seleccionar y elaborar informa-
cién ha sido la mejor evaluada. Este hallazgo se alinea con las indagaciones de
Noguera-Fructuoso y Valdivia-Vizarreta (2023), quienes han documentado mejo-
ras en la utilizacién de tecnologfas digitales en el dmbito educativo, al mismo
tiempo que resaltan la imperante necesidad de continuar con la formacién tanto
del alumnado como del profesorado en el uso efectivo de estas tecnologfas, con
el objetivo de fomentar el aprendizaje activo y propiciar la innovacién educativa.

Adicionalmente, los resultados han arrojado apreciaciones positivas en lo
referente a la capacidad para recopilar datos significativos, identificar ideas
pertinentes para la elaboracién de conclusiones, asi como establecer conexiones
entre contenidos y tareas con experiencias y conocimientos previos del estu-
diantado. Por consiguiente, a partir de la presente investigacion, se ratifica que
la aplicacién del contrato de aprendizaje emerge como una metodologfa pro-
picia para el desarrollo de estas habilidades, as{ como para la transferencia
efectiva de conocimientos y experiencias.
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Finalmente, se constata que la titulacidn del estudiante ejerce una influen-
cia sustancial en su percepcién con respecto al desarrollo de competencias
técnicas, evidencidndose, ademds, que el grupo escocés ha otorgado califica-
ciones superiores en comparacién con sus contrapartes espafolas. En este con-
texto, es plausible inferir que las disparidades significativas identificadas pue-
den atribuirse a la experiencia previa del alumnado con la metodologla en
cuestién (Tejada y Navio, 2022). Concretamente, la mayorfa de los partici-
pantes pertenecientes a la universidad espafiola experimentaron por primera
vez el empleo de esta metodologfa, mientras que los estudiantes de la institu-
cién escocesa contaban con la experiencia previa de cursos anteriores.

5. Conclusiones

La presente investigacién ha arrojado luz sobre la aplicacién del contrato de
aprendizaje en la etapa de educacién superior, proporcionando percepciones
valiosas sobre la adquisicién de competencias técnicas (saber) a través de esta
metodologfa. A lo largo del estudio presentado se han explorado las valoracio-
nes emitidas por estudiantes de dos prestigiosas universidades, la Universidad
de Sevilla en Espafa y la Universidad de Edimburgo en Escocia, con el obje-
tivo de conocer su opinién sobre el desarrollo de competencias imprescindibles
para su futuro laboral mediante el contrato de aprendizaje.

Respondiendo al primer objetivo de investigacién, uno de los hallazgos
mds notables radica en las valoraciones tan favorables que han emitido los
estudiantes sobre el desarrollo de las competencias relacionadas tanto con la
organizacién y la planificacién del proceso de aprendizaje como con el fomen-
to del aprendizaje auténomo. En menor medida han valorado las relacionadas
con la aplicacién de métodos y procedimientos diversos, aunque se ha identi-
ficado una opinién muy positiva ante el empleo de las TIC con el propésito
de buscar, seleccionar y elaborar informacién, que enriquecen el cuerpo exis-
tente de conocimientos en este dominio.

En cuanto al segundo objetivo de investigacidn, se ha evidenciado la exis-
tencia de diferencias estadisticamente significativas en funcién de la titulacién
en lo que concierne a las valoraciones otorgadas con respecto al desarrollo de
competencias técnicas. Ademds, también destaca que el grupo escocés ha arro-
jado mejores puntuaciones que el grupo espanol por su experiencia previa con
el contrato de aprendizaje. Estos resultados implican la necesidad de imple-
mentarlo con mayor asiduidad en las aulas universitarias espafiolas para pro-
mover el desarrollo de habilidades que permitan adquirir competencias técni-
cas sélidas y transferibles, asf como fomentar su aprendizaje auténomo y el
uso de nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacién, tal y como se
estd realizando en otras universidades europeas.

En conjunto, las conclusiones de este estudio contribuyen a la comprensién
actual del desarrollo de competencias necesarias para el mercado laboral
mediante metodologfas activas e innovadoras y sugieren vias prometedoras
para futuras investigaciones en este campo. La relevancia de estos resultados
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precisa extender el estudio a otras titulaciones de grado e incluir multiples
cursos académicos, con el objetivo de evaluar y comprender el progreso de las
competencias técnicas (saber) de los estudiantes a medida que avanzan en su
formacién universitaria y en su carrera profesional, consolidando asi la impor-
tancia de abordar el tema desde diversas perspectivas y enfoques.

Ademds, las implicaciones extraidas de la presente investigacién para el dmbi-
to educativo son diversas y ofrecen orientaciones valiosas para el disefio y la imple-
mentacion de estrategias pedagdgicas efectivas. Por una parte, se destaca la nece-
sidad de promover metodologfas activas e innovadoras, especialmente el contrato
de aprendizaje, como enfoque eficaz para desarrollar competencias técnicas en la
educacién superior. Por otra, la importancia de fomentar competencias organiza-
tivas y de autonomia sugiere la relevancia de estrategias de ensefianza que empo-
deren a los estudiantes para dirigir su propio aprendizaje de manera efectiva.

Asimismo, la favorable recepcién del uso de las TIC subraya la necesidad
de integrar herramientas tecnoldgicas en el entorno educativo con énfasis en
la formacién continua para estudiantes y profesores, mientras que la influencia
de la afiliacién institucional destaca la importancia de adaptar enfoques peda-
gdgicos segtin las particularidades de cada institucion. Asimismo, la investiga-
cién respalda la importancia de desarrollar competencias transferibles, prepa-
rando a los estudiantes para afrontar desafios laborales diversos. Igualmente,
la sugerencia de estudios longitudinales enfatiza la necesidad de evaluar el
progreso de las competencias a lo largo del tiempo, proporcionando una visién
integral de su impacto. Como consecuencia, las implicaciones del estudio
desarrollado ofrecen una base sélida para la mejora continua de las practicas
educativas durante la etapa universitaria.

Finalmente, en cuanto a las limitaciones inherentes al estudio, serfa reco-
mendable realizar una comparacién interinstitucional en las mismas especia-
lidades y prolongar la duracién temporal de la experiencia para as{ aumentar
el interés de los resultados. Sin embargo, cabe destacar que esta investigacién
se encuentra encuadrada dentro de un proyecto de investigacién sujeto a unos
requisitos y a unos plazos acordados previamente. Por tanto, se trata de un
compromiso metodolégico necesario.
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Resumen

Pese a que la investigacién evidencia la importancia del didlogo para el aprendizaje y que
las multiliteracidades deben ser integradas en el aula, existe escasa literatura que retina ambas
miradas. Este articulo busca contribuir a llenar este vacio de investigacién con el objetivo
descriptivo de identificar los tipos de interaccién y las estrategias diddcticas mds utilizadas
desde el foco de la pedagogfa de las multiliteracidades. La investigacién se sitda en una
escuela rural multigrado del sur de Chile durante el desarrollo de la asignatura de Lenguaje
y Comunicacién. El disefio metodolégico es un estudio de caso que incluye la observacién
de clases y entrevistas a profesores. El andlisis se realizé desde tres enfoques tedrico-meto-
dolégicos complementarios: el inventario de didlogo productivo (Howe et al., 2019), la
pedagogia de las multiliteracidades (Kalantzis y Cope, 2023) y el sistema de ideacién de
la lingiiistica sistémico-funcional (LSF) (Halliday, 1978). Los resultados muestran que la
interaccién ocurre mayormente mediante el patrén tradicional de iniciacidn, respuesta y
evaluacién (IRE), lo que se correlaciona desde la LSF con los tipos de procesos (verbos)
desplegados y con un uso restringido de la pedagogia de las multiliteracidades. Ademds, se
observa una alta frecuencia de registro normativo en desmedro del instruccional. Todo lo
anterior dificulta una mayor orientacién al didlogo enfocado en el aprendizaje.

Palabras clave: multiliteracidad; interaccién verbal; sistema de ideacidén; escuela rural

Resum. Com es desenvolupen les interaccions i la pedagogia de les multiliteracitats a l'aula de
Llenguatge i Comunicacié? Estudi de cas en una escola rural del sud de Xile

Malgrat que la investigacié evidencia la importancia del dialeg per a 'aprenentatge i que
les multiliteracitats han de ser integrades a Iaula, existeix poca literatura que reuneixi les
dues mirades. Aquest article cerca contribuir a omplir aquest buit d’investigacié amb
l'objectiu descriptiu d’identificar els tipus d’interaccié i d’estrategies didactiques més
utilitzades des del focus de la pedagogia de les multiliteracitats. La investigacié se situa
en una escola rural multigrau del sud de Xile durant el desenvolupament de 'assignatura
de Llenguatge i Comunicacié. El disseny metodologic és un estudi de cas que inclou
I'observacié de classes i entrevistes a professors. L’analisi es va realitzar des de tres enfo-
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caments teoricometodologics complementaris: 'inventari de dialeg productiu (Howe et
al., 2019), la pedagogia de les multiliteracitats (Kalantzis y Cope, 2023) i el sistema
d’ideacié de la lingiiistica sistemicofuncional (LSF) (Halliday, 1978). Els resultats mostren
que la interaccié es produeix majoritariament mitjangant el patrd tradicional d’iniciacié,
resposta i avaluacié (IRE), que es correlaciona des de la LSF amb els tipus de processos
(verbs) desplegats i amb un s restringit de la pedagogia de les multiliteracitats. A més,
s’hi observa una alta freqiiencia de registre normatiu en perjudici de la instruccié. Tot
aixo dificulta que hi hagi una orientacié més gran cap al dialeg enfocat a 'aprenentatge.

Paraules clau: multiliteracitat; interaccid verbal; sistema d’ideacid; escola rural

Abstract. How do interactions and multiliteracy pedagogy operate in the Language and
Communication classroom? A field study in a rural school in southern Chile

Although research shows the importance of dialogue for learning, and that multiliteracies
should be integrated into the classroom, there is little literature that brings together both
perspectives. This article seeks to help fill this gap in the research, with the aim of identi-
fying the types of interaction and the most commonly used didactic strategies from the
point of view of multiliteracy pedagogy. The study is conducted in a rural multi-level
school in the south of Chile, analyzing lessons in Language and Communication. The
methodology employed is a case study that includes classroom observation and teacher
interviews. The analysis used three complementary theoretical-methodological approach-
es: the productive dialogue inventory (Howe et al., 2019), the pedagogy of multiliteracies
(Kalantzis & Cope, 2023) and the ideation system of Systemic Functional Linguistics
(SFL) (Halliday, 1978). The results show that interaction occurs mostly through the
traditional initiation-response-evaluation (IRE) pattern, which correlates in SFL with the
types of processes (verbs) deployed and with a restricted use of the pedagogy of multilitera-
cies; in addition, a high frequency of the normative register is observed, at the expense of
the instructional register. All of the above hinders greater orientation towards dialogue
focused on learning.

Keywords: multiliteracy, verbal interaction, ideation system, rural school
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1. Introduccién

Existe una vasta investigacién enfocada en el discurso de aula (Alexander,
2018; Hennessy et al., 2021; Howe et al., 2019; Mercer y Littleton, 2007) vy,
en menor medida, investigaciones que estudian las multiliteracidades (The
New London Group, 1996; Kalantzis y Cope, 2010; Thibaut y Curwood,
2018), pero la conexién entre el didlogo en el aula y la pedagogia de las mul-
tiliteracidades ha sido poco investigada. Asi, el presente articulo conecta nocio-
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nes de la pedagogia de las multiliteracidades con las interacciones en el aula,
con el objetivo de observar la forma en la que estas se despliegan en la sala de
clases rural. Esto es relevante, porque, pese a los grandes cambios tecnoldgicos
que tienen lugar en la actualidad y que se pueden analizar desde el enfoque de
las multiliteracidades, la interaccién sigue siendo la principal herramienta para
poner en préctica la pedagogla en el centro educativo.

Esta investigacion se sittia en el aula rural, un lugar de andlisis clave, ya que,
dada su lejania respecto a sectores de desarrollo urbano, muestra procesos de
socializacién y de formacién de comunidades que son particulares y en los que
se desarrollan, por lo general, vinculos fuertes entre sus integrantes (Forero,
2021). Ademds, en €l convergen aspectos culturales asociados a la cercania con
entornos naturales, modos de vida vinculados a la agricultura y menor influen-
cia externa (Vera-Bachmann, 2015). Junto con ello, dada la menor poblacién
de las zonas rurales, las escuelas tienen una escala mds reducida de estudiantes
que las urbanas, por lo que la mayoria presenta una estructura multigrado.

En este sentido, la pregunta que orienta el presente trabajo es la siguiente:
¢:qué tipos de interaccién y qué repertorios de pedagogia de multiliteracidades
se observan en un aula rural multigrado de segundo ciclo bésico durante la
asignatura de Lenguaje y Comunicacién? Para responderla se utilizan herra-
mientas analiticas del modelo de didlogo productivo para la descripcién de la
interaccién dulica (Hennessy et al., 2021; Howe et al., 2019), la perspectiva
de pedagogia de las multiliteracidades (Kalantzis y Cope, 2023) y el modelo
sistémico funcional para la representacién del contenido de la interaccién
(Rose, 2014). Asi, el propésito de la investigacién es describir cémo se des-
pliegan las interacciones y los repertorios pedagdgicos para luego proponer
ciertas lineas de desarrollo en el aula rural.

2. Marco tedrico: interacciones, pedagogia de las
multiliteracidades y LSF

La estructura de las interacciones en el aula ha sido estudiada desde hace déca-
das. Ya en 1975, Sinclair y Coulthard observaron elementos especiales en el
lenguaje que se utilizaba en la sala de clases y en la que los roles de los partici-
pantes en el habla eran especificos. La unidad bésica de interaccién entre
docentes y estudiantes encontrada en estos andlisis es la secuencia IRE/E, que
refiere a una interrogacién (o pregunta iniciada normalmente por los docen-
tes), a una respuesta (realizada por los estudiantes) y a una evaluacién y retroa-
limentacién (en la que los docentes confirman, refutan o retroalimentan la
respuesta). Esta unidad se caracteriza por ser breve y por utilizar preguntas
orientadas a respuestas cerradas o que apelan a recordar un contenido memo-
rizado o un hecho factual. Con el tiempo, esta estructura ha sido estudiada
junto con otras formas de interaccién menos restringidas y con una orienta-
cién hacia el didlogo, como el modelo de didlogo productivo (Hennessy et al.,
2021; Howe et al., 2019), el cual incluye, por ejemplo, la elaboracidn, el
razonamiento y la coordinacién de ideas.
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En relacién con la pedagogia de las multiliteracidades, The New London
Group (1996) acuné el término con base a cuatro dimensiones de la pedago-
gfa (prictica situada, instruccién explicita, préctica critica y prdctica transfor-
madora), las cuales fueron traducidas por Cope y Kalantzis (2015) como pro-
cesos de conocimiento de experimentar, conceptualizar, analizar y aplicar.

Figura 1. Mapeo adaptado de la pedagogia de las multiliteracidades en relacién con los
procesos de conocimiento

Pedagogia auténtica Pedagogia funcional
(Préctica situada) (Préctica transformadora)
EXPERIMENTAR APLICAR
I Lo nuevo Creativamente :
\ ey o
Procesos de 3 A
conocimiento I/ \l
que destacan el | Conteoria | Criticamente |
dominio CONCEPTUALIZAR ANALIZAR
cognitivo del
aprendizaje Pedagogia de transmision Pedagogia critica
(Practica explicita) (Practica critica)

Fuente: Cope y Kalantzis (2015, p. 17).

Lo que resalta en esta mirada es la diversidad y el uso de estos repertorios
distintos dependiendo de las necesidades de aprendizaje. Esto se contrapone
a modelos tradicionales en los que la pedagogia tendfa a presentar una apro-
ximacién epistemoldgica al aprendizaje que se enfocaba en dominios cogniti-
vos de transmisién. Entonces, la pedagogia de las multiliteracidades busca ser
un mapa para la accién epistémica que no solo apunta a lo cognitivo, sino
también a aspectos que vinculan lo cognitivo con dimensiones socioemocio-
nales y de cognicién corporeizada.

De acuerdo con Kalantzis y Cope (2023), el dominio de aprendizaje de
experimentacién refiere al cardcter situado de la cognicién humana, cuyos
significados se sitdian, en consecuencia, en patrones que suceden en el mundo
real, por ejemplo, cuando situamos experiencias escolares en el mundo fuera
del espacio académico. Conceptualizar refiere a la tradicién de la transmisién
orientada a nombrar y definir conceptos o contenidos y realizar sintesis de lo
aprendido, asi como lograr generalizar a partir de lo particular. Analizar refie-
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re a la pedagogia critica, en la que se busca comprender el significado y su
funcién segiin los creadores y su interés al crear un significado. Por dltimo,
aplicar se orienta al hecho de que el conocimiento, para que sea efectivo,
requiere que sea aplicado creativamente a situaciones de la vida real.

La pedagogia de las multiliteracidades se puede complementar con un
enfoque lingiifstico. La lingiiistica sistémico-funcional (LSF) (Halliday, 2004;
Martin, 1992) se ha convertido en un referente eficiente y efectivo para estu-
diar el lenguaje desde diversos puntos de vista, siendo uno de ellos la construc-
cién de significados. Esto es asf porque se concibe el lenguaje como una semio-
sis o significado susceptible de construir mediante la relacién de signos de
diversa naturaleza, que seleccionamos segtin el contexto (Rose, 2023).

Dada la complejidad de las multiliteracidades, en este trabajo abordamos
la relacién entre las diferentes formas de significar someramente y nos concen-
tramos en el texto oral, manifestado en el didlogo entre los participantes del
aula en particular. Del mismo modo, por limitaciones de espacio, abordaremos
solo el aspecto did4ctico del modelo de la pedagogia de las multiliteracidades
y no aspectos propios de multimodalidad.

Desde la LSE, entendemos que todo texto comunica tres grandes signifi-
cados o metafunciones: ideacionales, interpersonales y textuales (Halliday,
2004; Martin, 1992). Es decir, se comunica algo a alguien y de una determi-
nada manera. La metafuncién ideacional refiere a los significados relacionados
con nuestra experiencia en el mundo, tanto interna como externa. La meta-
funcién interpersonal corresponde a la construccién y a la mantencién de
relaciones interpersonales, que organizan la vida social en jerarquias sociales o
de poder. La metafuncién textual organiza los significados ideacionales e inter-
personales en diferentes tipos de textos. Por ejemplo, la frase «El desarrollo de
la literacidad es una de las misiones del siglo xx1» expresa la idea de que la
literacidad es relevante en nuestro siglo (significado ideacional y conocimien-
to del mundo) y apela a que el lector crea o se convenza de lo mismo (signifi-
cado interpersonal, relacién entre el escritor y el lector) mediante una oracién
afirmativa (significado textual y tipo de texto).

Estos significados se pueden analizar con herramientas analiticas que ha
desarrollado la LSF a través de diversos estudios sobre el desarrollo del len-
guaje y la alfabetizacién (Rose y Martin, 2012). Por un lado, el sistema de
ideacién es funcional a la observacién del didlogo productivo (Howe et al.,
2019) desde el punto de vista de los procesos verbales que promueven la
interaccién entre docentes y estudiantes, as{ como la clase de interaccién que
tiene lugar entre ellos. Por otro lado, la pedagogia de las multiliteracidades
(Kalantzis y Cope, 2023) permite observar cémo la pedagogfa orienta o no un
tipo de interaccién en el aula, y se enfoca ademds en aspectos de la préctica y
de multimodalidad.
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3. Metodologia
3.1. Disefio y participantes

El trabajo tiene un disefio cualitativo con foco en un estudio de caso (Merriam
y Tisdell, 2015). Su objetivo es de tipo descriptivo y busca identificar los
modelos de interaccién y pedagogia de multiliteracidades observados en un
aula rural multigrado de segundo ciclo bdsico durante el desarrollo de la asig-
natura de Lenguaje y Comunicacién. Con este estudio se espera poder tener
informacion basal que dé cuenta de la forma en la que tienen lugar las inte-
racciones y la multimodalidad en el aula de forma natural, es decir, sin inter-
vencién, para luego proponer aspectos de mejora de dichas pricticas.

Este estudio es parte de una investigacién mds amplia que incluye recolec-
cién de datos de varias escuelas. En especifico, en este estudio la muestra es de
tipo intencionado (Wood y Smith, 2018), en tanto se selecciond a los partici-
pantes de acuerdo con su disponibilidad para participar y su cardcter rural.
Incluye la participacién de 19 estudiantes de séptimo y octavo bésicos inte-
grados en un aula y su profesora en una escuela rural del sur de Chile. Al
momento de la recolecciéon de datos, la docente tenfa 8 meses de experiencia
en la escuela y contaba con estudios posteriores al pregrado. El centro educa-
tivo es de tipo particular subvencionado, financiado en parte con fondos esta-
tales y, segin los datos de la Junta Nacional de Auxilio y Becas (Junaeb), para
el 2023, el indice de vulnerabilidad era de un 92%.

Respecto a las consideraciones éticas, se utilizaron seudénimos para el
reporte de los resultados y se trabajé con consentimientos informados para
los padres y apoderados y asentimientos para los estudiantes. Ambos docu-
mentos son requeridos para que los participantes puedan incluirse en la
investigacién segin la normativa del comité de ética de la Universidad Aus-

tral de Chile.

3.2. Instrumentos

La recoleccién de datos incluyé la observacién de cinco clases consecutivas de
45 minutos en la asignatura de Lenguaje y Comunicacién. Se disefiaron dos
pautas, la primera, sobre interacciones en el aula, incluy6 el contexto de clima
de aula, el tipo de interacciones, marcadores no verbales y multimodales e
indicadores sobre el tipo de participacién. La segunda, sobre multiliteracida-
des, 1ncluyo los procesos de conocimiento de conceptualizar, aplicar, analizar
y situar, asf como sus indicadores respectivos. Ademds, se aplicaron dos tipos
de entrevistas a la docente: una entrevista sobre multiliteracidades e interac-
ciones en aula, y microentrevistas antes de comenzar y al finalizar las clases,
con el objetivo de indagar sobre su disefio pedagdgico.

La recoleccién de datos se realizé durante tres semanas consecutivas en las
que se videograbaron las clases y se aplicaron las pautas de observacién. Todas
las grabaciones fueron transcritas ortogrdficamente para la realizacién de la
investigacién. El andlisis global de las entrevistas no se incluye en este trabajo,
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aunque se presentan algunos extractos que permiten profundizar en el estudio
de la interaccién.

3.3. Herramientas de andlisis

Las interacciones se codificaron en el software de andlisis cualitativo Atlas.ti
para clasificarlas segin el modelo de didlogo productivo (Hennessy et al.,
2021; Howe et al., 2019). Se selecciond este esquema analitico en tanto res-
ponde a una elaboracién de expertos que integra los resultados de estudios de
didlogo en el aula a lo largo del tiempo y que ha sido aplicado en otros con-
textos culturales, como el mexicano o el inglés (Estrada Zepeda y Rojas-Drum-
mond, 2022). Este esquema (tabla 1) cuenta con los cédigos de elaboracién,
razonamiento, coordinacién y referencia previa a un contexto mds amplio, y
fue adaptado por Thibaut y Calderén (2023), ya que se integré el patrén de
interaccién mencionado en la revisién de la literatura IRE/E, asi como inte-
racciones de acuerdo y cuestionamiento. Este patrén fue incorporado porque

Tabla 1. Cédigo, abreviatura y definicion de categorias de andlisis de didlogo productivo

Cadigo Abreviatura Definicion
N ” Invita a elaborar la contribucién propia o de
Invitacion a la elaboracién ELI prop
otra persona.
L Elabora la contribucién propia o de otra per-
Elaboracion EL prop p
sona.
o . Invita explicitamente a la explicacién de una
Invitacién al razonamiento REI L,
contribucion.
. Proporciona una explicacion o justificacion de
Razonamiento RE R :
la contribucién propia o de otra persona.
Invitacién a la coordinacién Cl Invita a la sintesis.
Coordinacion simple SC Sintetiza o resume ideas colectivas.
. L. Compara, evalla o resuelve dos 0 mas con-
Coordinacion razonada RC N
tribuciones de forma razonada.
. . Introduce una referencia a contribuciones
Referencia previa RB )
previas.
Referencia a un contexto mas RW Establece vinculos entre lo que se esta
amplio aprendiendo y un contexto mas amplio.
Acuerdo AE Aceptacion explicita.
. . Dudar, desacuerdo total o parcial, desafiar o
Cuestionamiento QE o
rechazar una declaracion.
Contenido expositivo EXP Entrega del contenido expositivo.

Invitacién al razonamiento L .
| Iniciacion, pregunta sobre el contenido.

simple
Respuesta de la estudiante, del estudiante o
Respuesta R
de la profesora.
> Evaluacion o retroalimentacion al estudiante
Evaluacion E

o0 a la estudiante.

Fuente: elaboracién propia, adaptada por Thibaut y Calderén Lépez (2023) de Howe et al. (2019).
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es muy recurrente en la dindmica de interaccién y muchas veces conduce a
procesos dialégicos mds elaborados.

También se utilizé una matriz analitica de ideacién creada por la LSF y
explicada anteriormente en el marco tedrico. Su uso es relevante y pertinente
en esta investigacion, en tanto permite visualizar los recursos semidticos que
seleccionan los interactuantes para negociar el conocimiento. En este trabajo
nos enfocamos en los tipos de procesos (verbos) que tienen lugar en el desplie-
gue del discurso, porque dan cuenta de lo que estd sucediendo en la interaccién
y del tipo de conocimiento en construccién. La identificacién se hizo de forma
manual, destacando los verbos y codificdindolos segtin su funcién discursiva
(construccién de procesos materiales, mentales, verbales y relacionales). La
tabla 2 identifica, define e ilustra estos procesos con casos reales del andlisis.
Por ejemplo, necesito es un proceso mental que da cuenta del estado sicolégico
de la profesora, a través del cual gatilla la accién que satisfaria su necesidad:
que el estudiante /ea (realice un proceso mental) y cuente (lleve a cabo un
proceso verbal).

Tabla 2. Tipos de procesos de la experiencia humana en el lenguaje

Proceso Definicion Ejemplo

Materiales Procesos que representan hechos y suce- NoAL: eh, ya, lo que se trata, de
sos donde los participantes realizan accio-  que el libro hay una persona que
nes con consecuencias materiales o concre- se robo una carta.
tas (entregar, escribir, cambiar).

Mentales Procesos que representan experiencias de  P1: no necesito que me lo leas,
los sentidos, que tienen lugar en la mente pero si que me lo cuentes.
de los participantes (pensar, creer, oler,
doler). Representan actividades abstractas
o inmateriales y proyectan los procesos
materiales.

Verbales Procesos que representan actividades en P1: no necesito que me lo leas,
las cuales los participantes expresan qué pero si que me lo cuentes.
sienten o piensan. Al igual que los procesos
mentales, representan actividades abstrac-
tas o inmateriales y proyectan los procesos
materiales.

Relacionales  Procesos que construyen entidades (perso- NOAL: eh, ya, lo que se trata, de
nas, animales y cosas) vinculandolas con que el libro hay una persona que
caracteristicas propias. se robd una carta.

Fuente: elaboracién propia basada en Rose y Martin (2012).

Este proceso de identificacién y clasificacién de los verbos en tipos de
procesos permite observar el didlogo y determinar si es productivo o no en
funcién de las acciones que se producen en los estudiantes: ;los hace recordar,
conceptualizar o crear significados nuevos?
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4. Resultados

A continuacién se describen los resultados derivados del objetivo de investi-
gacién propuesto a partir de tres lentes analiticas descritas anteriormente.

El andlisis del didlogo productivo muestra un mayor porcentaje de inte-
racciones IRE (pregunta, respuesta y evaluacién), con un predominio de
respuestas (R), ya que la profesora realizaba una pregunta (I) y luego varios
estudiantes contestaban al mismo tiempo. La evaluacién fue desglosada en
dos tipos de respuestas: AE, que refiere a respuesta de confirmacién, por
ejemplo, «Muy bien»; o QE, que indica que la respuesta es parcial o total-
mente incorrecta, como «Si, pero...». Como muestra la tabla 3, los cédigos
I, R, AE y QE suman un 63,9% del total de interacciones que se desarrollan
en el aula. Cabe destacar que las interacciones I (un 23,3%) y R (un 25,9%)
doblan a las de evaluacién (un 14,7%), lo que significa que la interaccién
se da principalmente a través de preguntas de la profesora y respuestas de
los estudiantes, las que quedan sin evaluar ni recibir retroalimentacidn, al
menos desde el punto de vista del lenguaje oral. Es decir, no se cierra el ciclo

de IRE.

Tabla 3. Predominancia de los tipos de interacciones en el aula

Profesora de 7.° y 8.° de primaria

Cddigo

Clase 1-2 Clase 3-4 Clase 5-6 Total %

ELI 4 9 2 15 4
EL 10 14 3 27 6,9
REI 7 1 10 18 4,8
RE 9 13 22 6,7
RB 1 2 6 9 2,7
RW 0 2 0 2 0,8
EXP 10 17 1 38 10,2
| 38 25 16 79 23,3
R 35 35 20 90 25,9
AE 15 15 10 40 11,2
QE 3 3 0 6 3,5
346 100

Fuente: elaboracion propia, adaptada de Howe et al. (2019) por Thibaut y Calderén Lépez (2023).

Siguen al patrén IRE los cédigos de elaboracién (EL; un 6,7%) y de razo-
namiento (RE; un 6,7%), as{ como sus invitaciones respectivas; es decir, invi-
tacién a elaborar (ELI; un 4,3%) e invitacién a razonar (REI; un 4,8%). Se
observa que las invitaciones a razonar o a elaborar no son simétricas a sus
respuestas. Por ejemplo, una invitacién a elaborar puede ser contestada con
una respuesta (R), con otra pregunta (I), no ser respondida con una elabora-
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cién (EL) o ser respondida con una elaboracién por parte de un grupo de
estudiantes. Lo anterior se ilustra en el extracto 1.

Extracto 1

P1: jcudles? - las caracteristicas mas importantes, si tuviéramos como que determi-

A . ) |
nar o decir ¢ cierto? en grandes rasgos qué es un microcuento.

NoBo: que son- consisten en 2 péaginas, 1 pagina, 1 parrafo o incluso una linea. R
P1:ya, eso significa, 4ah? AE/ELI
Nav: lo breve que son, lo breve que son. EL
P1: eso, por ahi vamos, ¢ cierto?/ el concepto seria la breve- la brevedad, ¢ verdad? AE/EL

Que significa, como dice ahi, ¢ cierto?, que puede ser tanto de 2 planas o 2 lineas
dependiendo de lo que queramos decir, mientras se entienda, ¢verdad? Y logremos,
Steven, representar nuestro objetivo, ¢ conoces algun microcuento, Steven? |

Al respecto, tanto el razonamiento como la elaboracién son aspectos de
la interaccién en el lenguaje relevantes para el desarrollo del aprendizaje, ya
que permiten que los estudiantes reconstruyan el contenido de la clase
mediante sus propias palabras. La mirada constructivista que sustenta esta
idea sefiala que el aprendizaje no es una transferencia de informacién al estu-
diante, sino que se realiza a partir de la reestructuracién de conocimientos
previos, la experiencia y las formas de interpretacién de esas nuevas ideas (Zhu
et al., 2023).

Por ejemplo, en el extracto 2 se puede observar la elaboracién de dos estu-
diantes respecto a la transformacién de un personaje de la historia que estdn
analizando y luego la confirmacién positiva de la profesora. Si bien no es una
elaboracién extensa, si da cuenta de una significacién de contenido a partir
del didlogo entre alumnos y profesores.

Extracto 2

P1: ah, entonces encuentras que en realidad él tenia como cambios a partir de esa
situacion.

NosT: si. R
NosT: es que él era bueno, pero el ojo como lo observaba le cambiaba la, la forma de EL
pensar.

NC: como que lo poseia. EL
NosT: algo parecido. EL
P1: excelente. AE

Ademis, no se observaron los cédigos «invitacién a la coordinacién», «coor-
dinacién simple» ni «coordinacién razonada». Esto puede deberse a que, a nivel
pedagdgico, se trabaja principalmente con guifas, una decisién metodolégica
tomada por la profesora que se basa en la accesibilidad y en aspectos asociados
a efectos de la pandemia provocada por la COVID-19 en el aprendizaje. En
palabras de la propia profesora:



sCémo se desarrollan las interacciones y la pedagogfa... Educar 2024, vol. 60/2 495

Nosotros trabajamos en general a través de guias de aprendizaje [...] gufas de
desarrollo, porque a veces nos falla la luz [risas] y siempre hay que asegurarnos
de tener el material, porque es dificil trabajar con los chicos, por ejemplo, que
transcriban cosas, porque tienen, a través del efecto pandemia, muy dejada de
lado la escritura como tal o tardan mucho o se ofuscan. (Profesora, Pufudi)

Esta decisién, evidentemente, puede modificar las frecuencias de las inte-
racciones, ya que los estudiantes dedican una parte importante de la clase a
completar las guias, de modo que los procesos de didlogo son menores.

Sumado a lo anterior, se observé una alta frecuencia de interacciones no
asociadas al didlogo productivo. Estas interacciones no son parte del esquema
utilizado, en tanto este se centra inicamente en el didlogo «conducente» al
aprendizaje. No obstante, las observaciones dieron cuenta de que las interac-
ciones destinadas a regular la conducta, las repeticiones de instrucciones y los
aspectos del clima de aula estdn necesariamente interrelacionados con el di-
logo productivo. En otras palabras, la alta frecuencia de interacciones de «regu-
lacién» del sujeto pedagdgico (Christie, 1997) disminuye el tiempo disponible
para el didlogo productivo, lo que se convierte en un obstdculo para trabajar
en niveles de pensamiento de elaboracidn, reflexién o coordinacién.

Lo anterior es relevante, porque en el aula conviven dos tipos de lenguajes
que mantienen una relacién dialéctica: el registro normativo y el registro ins-
truccional (Rose, 2014). El lenguaje normativo, por un lado, predispone a los
estudiantes a adoptar hdbitos de aprendizaje como prestar atencién, mostrar
respeto y seguir instrucciones. Configura el discurso para construir el orden
social del sujeto pedagdgico, para lo cual se utilizan textos prototipicos como la
instruccién o el comando. El lenguaje instruccional, por otro lado, corresponde
a los contenidos especificos de una asignatura. Se entiende que el lenguaje nor-
mativo «proyecta» el lenguaje instruccional (Christie, 2000), ya que predispone
al aprendiz social y cognitivamente a construir conocimiento, de ahi la impor-
tancia que tienen el orden y la disciplina en el didlogo productivo y, por ende,
en el aprendizaje. Ademds, los constantes llamados de atencién («eh, ;serd
mucho a usted pedirle que se siente bien? Lo mismo al compafero, si no me
estd ni siquiera poniendo atencién») y amenazas a tomar medidas disciplinarias
(«yo tendrfa que ponerte una anotacién por insolente») de la profesora a los
estudiantes frente a su conducta inapropiada enturbian el ambiente necesario
para el aprendizaje y restan un tiempo valioso para su construccion.

Como se dijo antes, las preguntas, las respuestas y las evaluaciones fueron
los tipos de intercambios mds frecuentes. Desde un punto de vista lingiiistico,
cabe destacar, primero, que, generalmente, las evaluaciones —independiente-
mente de la asignatura— se realizan mediante palabras y frases, como excelen-
te, muy bien, bien, no, si, quizds, por lo que es dificil observar procesos en ese
tipo de intercambios. No obstante, si nos enfocamos en los intercambios I, se
pueden identificar los cuatro tipos de procesos representados en el lenguaje, a
saber, materiales, mentales, verbales y relacionales, como se puede ver en el
extracto 1, donde a continuacién los destacamos y describimos.
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Extracto 1

P1: ¢cudles? - las caracteristicas mas importantes, si tuviéramos como que determi-
nar o decir, ;cierto?, en grandes rasgos qué es un microcuento.

La profesora insta a determinar (mental) y decir (verbal) qué es (relacional) algo.

NoBo: que son- consisten en 2 paginas, 1 pagina, 1 parrafo o incluso una linea. R

El estudiante responde que los microcuentos son (relacional) o consisten (relacional)
en dos paginas.

P1:ya, eso significa, {ah? AE/ELI

La profesora busca elaboraciéon preguntando qué significa (mental) lo anterior.

NAv: lo breve que son, lo breve que son. EL

El estudiante contintia con la construccion del objeto diciendo que son (relacional)

breves.

P1: eso, por ahi vamos, ¢cierto?/ el concepto seria la breve- la brevedad, ¢ verdad? AE/EL
Que significa, como dice ahi, ¢cierto?, que puede ser tanto de 2 planas o 2 lineas
dependiendo de lo que queramos decir, mientras se entienda, ¢verdad? Y logremos,

Steven, representar nuestro objetivo, sconoces algin microcuento, Steven? |
La profesora sefiala que vamos (material) todos juntos por un camino. Continda elabo-

rando el concepto de microcuento mediante los procesos seria y ser (relacionales), asi

como significa, entienda, representar y conoces (mentales).

Dos aspectos interesantes resaltan desde una perspectiva lingiifstica. En
primer lugar, la profesora busca construir un concepto abstracto (microcuen-
to) colaborativamente con el grupo de estudiantes. Al configurar procesos
relacionales (ser), los participantes pueden contribuir con distintas caracterfs-
ticas del concepto (microcuento, breve, dos pdginas, que se entienda), lo cual
favorece el didlogo. En segundo lugar, la profesora selecciona opciones lingiiis-
ticas que convocan a la elaboracién de las respuestas por parte de los estudian-
tes, como determinar, significar, entender y conocer (procesos mentales), pero
estos tltimos no logran ir m4s alld de la descripcién o de la representacién de
objetos mediante procesos materiales. Lo anterior no resulta negativo per se,
pero si lo es cuando el llamado del curriculo es a desarrollar el pensamiento
critico, una de las habilidades del siglo xx1. Un fenédmeno extrafio sucede en
la interaccién, ya que los participantes del aula quedan atrapados en un bucle
de preguntas y respuestas, a pesar de que las preguntas por parte de la profe-
sora llamen a elaborar las ideas, mds all4 de la descripcién.

5. Discusién y conclusiones

El propésito de este estudio ha sido identificar los tipos de interaccién y peda-
gogfa de multiliteracidades observadas en un aula rural con un contexto com-
plejo y vulnerable.

El andlisis de la pedagogifa de las multiliteracidades (Kalantzis y Cope,
2023) coincide con el lingiiistico. Se observa que se mapean a nivel pedagdgi-
co procesos de conocimiento vinculado con la identificacién y la definicién
de conceptos de forma incipiente. Lo anterior se debe a que las respuestas a
las preguntas que orienta la profesora para profundizar son respondidas de
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forma bdsica o no son seguidas por los estudiantes. Esto se conjuga con el pro-
ceso de conocimiento de aplicacién creativa, en la que los estudiantes tienen
que disenar una presentacién y un reporte escrito y de aplicacién de contenidos
demostrados durante la presentacién oral de los estudiantes. Lo anterior res-
ponde a la pedagogfa funcional segtin el modelo expuesto (figura 1).

En relacién con el esquema de didlogo productivo, se observa que las inte-
racciones logran cierto grado de elaboracién y argumentac1on, no obstante,
hay una preponderanc1a notoria del esquema de iniciacién, respuesta y eva-
luacién. La critica mds frecuente a este tipo de didlogo es que la clase se vuel-
ve de tipo recitativa y con un discurso predominante del profesor. Al respecto,
Alexander (2018) menciona que el problema del IRF se da cuando se reem-
plaza el proceso de pensar por uno de respuestas breves provenientes de la
memorizacién, sin observarse procesos de interaccién que sean participativos
y demandantes cognitivamente para los estudiantes. En este caso, la profesora
hace esfuerzos constantes de andamiaje para facilitar la comprensién y la ela-
boracién de los contenidos durante sus clases, sin lograr muchas veces los
resultados esperados. Por otra parte, no son observados los eventos de coordi-
nacién que son instancias en las que se sintetiza lo sefialado durante la clase
por otros estudiantes o la profesora.

Ademds, se observa que, pese a que el esquema de didlogo productivo es
muy ttil en el andlisis de los eventos que llevan a desarrollos cognitivos mds
elaborados, no ilumina aspectos de la dimensién social ni de clima de aula, los
cuales en este caso afectan a la posibilidad de entablar didlogos que promuevan
las multiliteracidades mds alld del canon del texto escrito y hablado. Asi, este
esquema no permite problematizar las razones por la que las circunstancias
ideales de habla para el aprendizaje distan de las normales o son adversas, lo
cual sf fue detectado por el andlisis sistémico-funcional. Dicho andlisis mues-
tra que, en las intervenciones, la profesora llama a los estudiantes a elaborar
sus respuestas; sin embargo, las configuraciones lingiiisticas de los estudiantes
se quedan en la descripcidn, en desmedro de la elaboracidn.

Desde una perspectiva metodoldgica, la investigacién muestra la impor-
tancia de triangular esquemas analiticos, ya que esto permite aproximarse con
mayor agudeza a la realidad compleja de la sala de clases. En este caso, el
contexto de aula rural con altos indices de vulnerabilidad muestra un correla-
to en el tipo de interacciones que se desarrollan, asi como en las posibilidades
para el aprendizaje generadas por la profesora y las que son posibles de atender
por los estudiantes.

Por tltimo, los resultados de esta investigacién dan luz respecto a cémo se
puede analizar la interaccién en el aula y trabajar para facilitar el desarrollo de
la pedagogia de las multiliteracidades. En especifico, desde la diddctica situada
y considerando un contexto rural complejo, se podria ampliar el mapa del
repertorio pedagdgico de las multiliteracidades hacia el aprendizaje experiencial
y analitico. Asimismo, es factible diversificar el rango de las interacciones a la
elaboracién, argumentacién y coordinacién de manera explicita y de forma
mds profunda que en la actualidad. Es decir, con una diddctica que explicita-
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ra qué significa elaborar una idea propia y cudles son los procesos de la elabo-
racién o explicacién de ideas, mds alld de la repeticién de informacién. Final-
mente, disminuir la frecuencia de didlogo normativo es clave para destinar
mayor tiempo a la profundizacién del didlogo instruccional.
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Abstract

This paper provides an analysis of gender equality at the Faculty of Arts of the University
of Ljubljana and examines the main results in the broader context of quality in higher
education. The Faculty of Arts participated in a project that aimed to develop a gender
equality plan for the institution. Data from different aspects of institutional life were col-
lected and analysed to gain a better insight into institutional equality and its relationship
with the existing notion of quality in academia, especially through academic career
advancement. The study reveals that more women than men tend to remain at the same
academic rank for an extended period, particularly at the assistant professor level, and that
they meet more objective and subjective obstacles on their academic path. Although there
is an increasing awareness of academic policies and practices that foster equality in higher
education, there is still a prevalent and strong perception that equality measures compro-
mise academic standards.

Keywords: academic standards; career progression; gender equality

Resum. Estandards académics i igualtar de génere

Aquest article ofereix una analisi de la igualtat de génere a la Facultat d’Arts de la Uni-
versitat de Ljubljana i n’examina els principals resultats en el context més ampli de la
qualitat de 'educacié superior. La Facultat d’Arts va participar en un projecte que prete-
nia desenvolupar un pla d’igualtat de genere per a la institucid. Es van recollir i analitzar
dades de diferents aspectes de la vida institucional per obtenir una millor visié de la
igualtat institucional i la seva relacié amb la nocié de qualitat existent a 'ambit academic,
especialment a través de I'evolucié de la carrera academica. L’estudi revela que més dones
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que homes tendeixen a romandre en el mateix rang académic durant un perfode prolon-
gat, especialment en el nivell de professora ajudant, i que les dones troben més obstacles
objectius i subjectius en la seva trajectdria académica. Tot i que hi ha una consciéncia
creixent de les politiques i practiques académiques que fomenten la igualtat en I'educacié
superior, encara hi ha una percepcié forta i prevalent que les mesures d’igualtat compro-
meten els estaindards académics.

Paraules clau: estandards acadeémics; evolucié professional; igualtat de génere

Resumen. Estdndares académicos e igualdad de género

Este articulo proporciona un andlisis de la igualdad de género en la Facultad de Artes de
la Universidad de Liubliana y examina los principales resultados en el contexto mds
amplio de la calidad de la educacién superior. La Facultad de Artes participé en un pro-
yecto que tuvo como objetivo desarrollar un plan de igualdad de género para la institu-
cidén. Se recopilaron y analizaron datos de diferentes aspectos de la vida institucional para
obtener una mejor comprension de la igualdad institucional y su relacién con la nocién
existente de calidad en el mundo académico, especialmente a través del avance de la
carrera académica. El estudio revela que mds mujeres que hombres tienden a permanecer
en el mismo rango académico durante un periodo prolongado, particularmente en el nivel
de profesora ayudante, y que las mujeres encuentran mds obstdculos objetivos y subjetivos
en su trayectoria académica. Si bien existe una conciencia cada vez mayor sobre las poli-
ticas y précticas académicas que fomentan la igualdad en la educacién superior, todavia
prevalece y es fuerte la percepcién de que las medidas de igualdad comprometen los
estdndares académicos.

Palabras clave: estdndares académicos; progresién profesional; igualdad de género
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1. Introduction

Quality in higher education is mainly perceived through merit and standards
of success. Academic success in turn is therefore regulated through different
quality mechanisms that produce institutional and individual practices, pro-
ducing academic subjectivities and the rationality of standards in an academ-
ic field (Beerkens, 2018). Recruiting the best individuals based on their mer-
its and assuring their progression within the field in terms of maintaining and/
or improving their qualifications for the positions they hold in higher educa-
tion are fundamental for maintaining the quality of academic work and the
academic field per se. Practices undermining or challenging this rationality are
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marginalised, excluded and under-debated (Cote & Furlong, 2016). Neverthe-
less, widening access to higher education for social groups which previously
had limited or even no access to it — the massification of higher education —
has revealed complex problematics concerning equity and equality of success
and progression within a field (Yudkevich et al., 2015). The notion of educa-
tion as a great equaliser for those with less favourable socio-economic back-
grounds, for racial minorities and for women, has brought about debates on
equality and equity versus quality, challenging the conceptualisation of qual-
ity, its mechanisms, and standards of success, which explicitly or implicitly
contribute to exclusion. One of the main contemporary ideas challenging the
notion of existing standards of quality in academia and the perception of merit
is gender equality. In recent decades the European Union’s policy responses
have shown a commitment to strengthening diversity and inclusiveness, with
an increasing focus on gender equality as a priority, including institutional
practices of gender equality in academia (European Commission, 2020).
While there has been an undeniable focus on gender as the dominant discourse
regarding equality and equity in higher education in the EU, other intersec-
tional inequalities have also been considered, such as those relating to age,
race, and so on. Starting with the concept of gender equality in higher educa-
tion, this paper presents some of the equality and equity standards and prob-
lematics in higher education in Slovenia, which go beyond gender equality
and reveal the need to reconsider the mechanisms that frame the access and
progression of academic staff. The results of an analysis of factors that support
or hinder academic careers at the Faculty of Arts of the University of Lju-
bljana are presented as a possible contribution to the broader debate on stand-
ards and equity in higher education in Slovenia.

2. The Context of the Equity and Equality Debate in Education

After the Second World War equality discourses defined education as a human
right for every individual, regardless of social background, race, gender and
other characteristics (UNESCQO, 2018). Educational institutions were also
seen as one of the main mechanisms of national security to maintain peace,
social justice and economic prosperity. Increasing numbers of students were
thus enrolled in secondary education and universities, with such institutions
facing challenges in supporting existing practices. Gaining access to a social
field which was previously strongly marked by principles of exclusion revealed
a twofold problematic. Access was not enough to ensure the success of most
of the expanded population of students, and this was related to the reproduc-
tive structures and practices of the educational institutions themselves, which
excluded many of the newcomers — not on account of their status, but on
account of their abilities and merits (Bourdieu & Passeron, 1977; Kos, 2023).

Le Feuvre et al. (2019) argue that women’s progressive access to the upper
reaches of the socio-professional hierarchy usually coincides with major demo-
graphic, organisational or socioeconomic transformations at the national and/
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or occupational levels, which is also applicable to the academic profession.
Structural changes in higher education and research institutions are running
in parallel with shifts in the gender composition of academic staff, producing
challenges to the “old” rationality of academic professional ethos (European
Commission, 2021). Changes to academic working environments have been
demographic, organisational and ideological in nature. From a demographic
point of view, academic employment has expanded significantly over the past
50 years. This growth has affected all levels of the academic occupational
hierarchy but has often been more spectacular at the junior levels (PhD can-
didates and postdoctoral researchers) than among tenured professors, leading
to a widening of the base of the occupational pyramid (Le Feuvre et al., 2019).
Shifts in the organisation and management of higher education have been
increasingly influenced by the instrumental rationality of New Public Manage-
ment, a concept and practice that was introduced at the end of the 20th
century, as part of the move towards deregulation in the field of education
(Broucker & De Wit, 2015). Academic institutions were still part of the pub-
lic sector, but were pushed to change their management techniques to be more
in line with the principles of competition, transparency, cost-cutting and the
maximisation of profit, all with the aim of achieving returns on investment,
which has not only a managerial but also an ideological dimension. This has
produced various challenges in terms of greater competitiveness among aca-
demic staff, which has proved to be challenging or even contrary, in some
cases, to the principles of equity and equality (Ylijoki, 2013).

For the purposes of this paper, we will briefly draw on the notions of sym-
bolic violence and the logic of the education field, which can help us under-
stand the dynamics of the reproduction of existing inequalities in academia,
with an emphasis on gender.

Burawoy, referencing Bourdieu, defines symbolic violence as a “form of
domination that works through concealing itself from its agents, or, in
Bourdieusian language, a form of domination that works through misrecogni-
tion” (Burawoy, 2019, p. 2.); and “a game that seduces participants into spon-
taneous consent while concealing the social relations that are the conditions
of its existence” (p. 3). In the education field this implies that individuals from
less favourable social groups may be given access to education, but since they
do not possess the appropriate cultural capital they fail to flourish in this
context. In parallel, the related social structures, seen as a game, conceal the
rules of the game, the underlining practices that secure participation/exclusion
while simultaneously obscuring the conditions and consequences of their
reproduction. Individuals are therefore invited to participate, accepting the
rules and conditions as a set of givens, while not recognising or challenging
those rules in terms of justice and fairness. In addition to social background,
Bourdieu also showed how masculine domination affects educational struc-
tures and practices and follows the same logic of the inclusion/exclusion of
men and women in education that manifest, for example, in different trajec-
tories at all educational levels (Bourdieu, 2010).
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The academic field, as Bourdieu has shown in Homoacademicus (1988),
has its own social structures, a set of dominant practices, and by entering a
position in higher education a person also enters a game of academic success
and of positioning within a social world, defined by several expected properties
(Bourdieu, 1988, p. xii-xiii). This social world is maintained and reproduced
through a set of classifications and classificatory judgements that produce
hierarchies, but also involve agents in struggles for these classifications — in the
scope of what these agents, depending on their positions within a specific field,
can recognise as an object of possible power struggles, where success is bound
to their position in the same field.

Bourdieu’s understanding of a field entails agency. While striving towards
reproduction of the existing order, agents are constantly (re)evaluating condi-
tions in their quest for individual advancement, through exploitation of the
existing rules. This means that rules and classifications change, but at the same
time tend to stay the same.

Selection criteria, in our case standards of progression for women, that
appear “self-evident” and already legitimised are often accepted because most
people do not recognise the underlying structures and power relations that
produce values such as merit and equality of opportunity. However, some
groups understand these and use their abilities to negotiate the rules (Bourdieu,
1988).

In the context of the academic field, what constitutes merit and the main-
taining of standards in academic progression criteria is always arbitrary. This
means that dominant groups construct and maintain standards, thereby guar-
anteeing the reproduction of the “world as we know it” and a notion of success
that fits the accepted image. In the past decade, academic standards have been
analysed and criticised not only through gender equality but in light of inter-
sectional approaches, highlighting competing inequalities deriving from race,
gender, ethnicity, age and so on (Bhopal & Henderson, 2019).

3. Equality, Equity and Policy Agenda

Amidst the pressures exerted by technological developments, global mobility
and environmental crises all impacting the ways in which we live and work,

inequality thus remains a complex subject and at the core of educational
debates (UNESCO, 2021). These pressing issues are related to the challenges
of existing neoliberal rationality in education, which, as different authors warn,
have been the dominant regulative idea for the last four decades. Cote &
Furlong (2016), for example, argue that since the 1980s the economic ideol-
ogy of neoliberalism has, in the educational sphere, focused on the instrumen-
tal aspects of higher education. Internally, higher education is composed of
various status hierarchies and numerous conflicts, and competition can be
observed among those involved in these hierarchical relations, using quality
(among other things) as a positioning device, in terms of rankings, research
productivity and other measurable outputs. In parallel, different market strat-



506 Educar 2024, vol. 60/2 Ziva Kos; Jasna Mazgon; Milica Anti¢ Gaber

egies are applied to make these institutions more accessible and enable the
success of students (Alvesson, 2022). These strategies are often implemented
under the “misused” notion of democracy, equal opportunity and individual
rights. Cote & Furlong (2016) warn of the risk of institutions using the prin-
ciples of democracy that can then diminish their capacities to uphold stand-
ards and therefore reduce their instrumental utility (p. 2-5).

While gender equality as a policy issue in higher education and society has
a long and complex genealogy, we have seen an increasing number of related
policy responses, beginning with the Treaty of Rome (1957) and continuing to
the present, within the EU and at various levels. Starting with the EU’s Paris
Declaration (2015), member states began promoting citizenship and the com-
mon values of freedom, tolerance and non-discrimination through education.
In the context of EU policies, the issue of social inclusion gained importance,
and in 2017 the European Commission took up the topic in its renewed agen-
da for higher education, while at the same time it became part of the policies
to strengthen the social dimension of European integration through the rein-
forcement of the European Social Pillar. On the research side the focus has been
on gender equality, as this has been one of the priority topics within the frame-
work of the European Research Area (ERA) (European Commission, 2015).

Actions to find new ways to enable gender equality in higher education,
developing both institutional strategies and the implementation of gender
equality practices, have been put in motion by different reports, such as She
Figures publication (European Commission, 2021) and the European Com-
mission’s Structural Change in Research Institutions report (2012), as well
as gender equality being presented as a priority in the ERA progress report
(European Commission, 2014), and with financial incentives from the Euro-
pean Commission, mainly through H2020 (European Institute for Gender
Equality, 2016).

Despite such consistent action, various research studies and reports recog-
nise that while a gender balance in doctoral graduates has nearly been reached,
gender inequalities persist in Europe’s research and innovation (R&I) systems
in terms of women’s participation and progression in scientific careers.

The under-representation of women researchers and professors in different
career stages is increased through the phenomena of the “leaky pipeline” and

“glass ceiling”. The leaky pipeline refers to the fact that an increase in the
proportion of women among graduates (or at a higher stage in the career lad-
der) does not automatically lead to an increase in the proportion of women
among researchers, and especially not in the proportion of women among
Grade A academic staff (i.e. the highest position at which research is con-
ducted). The glass ceiling effect, on the other hand, is the result of the struc-
tural barriers, discriminatory practices and gender biases that impede women’s
access to top decision-making and managerial positions (Dubois-Shaik &
Fusulier, 2015).

An additional factor partly contributing to the slower career progression
of women compared to men is gender differences in access to research funding.
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Differences in funding success rates for men and women in R&I could thus
lead to a vicious cycle, whereby lower funding could lead to fewer patents or
publications, which could then lead to less competitive funding applications
(Dubois-Shaik & Fusulier, 2015).

The struggle for equality, equity and standards is complex and therefore
not without risks. The gender equality problematic shows the need for a more
productive relationship between equity and standards. In the wider Euro-
pean political agenda, as well as in the context of national priorities, gender
equality has been embedded in both the policies and practices of the Univer-
sity of Ljubljana (University of Ljubljana, 2020). Nevertheless, some of the
more in-depth data on the problematics of gender equality have not been
systematically gathered or monitored, nor used to improve equality policies
and practices. The Faculty of Arts, the largest of the member faculties of the
University of Ljubljana, joined an international consortium of institutions in
the H2020 project — GEARING-roles — with the main aim of carrying out
its Institutional Gender Equality Plan (GEP). As part of the related activities,
the Faculty of Arts, as well as other institutions implementing GEPs, had to
gather data to help to take evidence-based decisions in relation to GEP-
priority areas and actions. As part of research performed at the institutional
level, one of the areas of interest was the trajectories of academic careers and
the progression of different groups (by gender and age) regarding academic
titles and positions. This research was performed in close collaboration
between the project team and the Institutional Commission for Quality
Assurance, which also took the responsibility to regularly collect, analyse and
publish this data as part of an institutional quality report. Institutional data
were gathered and analysed, and based on this analysis an in-depth question-
naire was prepared with the aim of understanding institutional dynamics and
better inform decision-making processes at the University of Ljubljana’s Fac-
ulty of Arts.

The following research topics were analysed:

— Gender differences concerning objective and subjective factors of promo-
tion;

— Contextual factors concerning promotion related to various objective
(work, position, requirements of promotion) and subjective (personal prio-
rities and objectives, parenting, health issues, care for family members, etc.)
factors.

4. Research design and methodology

A quantitative survey research design was used for the study. An online ques-
tionnaire was implemented and sent to all (N = 339) pedagogic and research
staff at the institution. The sample consisted of n = 149 respondents and
covered 44% of the base population (N = 399), indicating good representative-
ness. The sample population includes 40 men, 108 women and one nonbinary
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person. The average age of the respondents was 46.6 years. According to the
structure of academic titles (Table 1), most of the respondents were assistant
professors (45.5%), followed by the group of associate professors (23.4%) and
full professors (19.3%), and the smallest group consisted of assistants (12.4%).

Table 1. The structure of academic titles

n % (n = 145*)
Assistant 18 12.4
Assistant professor 65 45.5
Associate professor 34 23.4
Full professor 28 19.3

*Four individuals did not give any information about their title.
Source: Own elaboration.

There are two main academic fields regarding promotion at the Univer-
sity of Ljubljana’s Faculty of Arts, humanities and social sciences. Of the
respondents, 39 were from social sciences and 110 from humanities.

The data were collected in November 2021. Respondents received an email
and a link to an anonymous questionnaire, which they completed and submit-
ted online. The questionnaire was designed for the purpose of this study and
contained 13 single- and multiple-response questions about respondents’
career paths (promotion) and perceived obstacles in their careers. Content
validity was tested by rational analysis to ensure that the items in the question-
naire were representative of the theoretical constructs that they were designed
to measure.

Data were analysed with the SPSS 25 software package and presented in
frequency tables. The y>-test was used to test the hypothesised relationships
between the categorical variables.

5. Results

The first objective of the study was to find out whether gender plays a role in
promotion at the Faculty of Arts of the University of Ljubljana, since the
majority of the teaching and research staff are female. Teaching and research
staff can be appointed to the same academic rank an unlimited number of
times, and the standards for reappointment are lower than those for promo-
tion. The data in Table 2 show that there are differences between men and
women in the number of reappointments to the same rank (the full professors
did not answer the question about the number of reappointments, as their
position does not require reappointment).
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Table 2. Gender according to number of reappointments to a current rank

Three or

Once Twice more times Total

Gender female f 38 29 17 84
% 45.2 34.5 20.2 100.0

male f 15 14 3 32
% 46.9 43.8 9.4 100.0

Total f 53 43 20 116
% 45.7 371 172 100.0

Source: Own elaboration.
= 2.132 (df = 2; p = .344)

Although the result of the y-test shows no statistically significant differ-
ences (p = .344), there is a gap between men and women in the number of
consecutive appointments, as more women than men remain at the same rank/
title. One fifth of the women had been reappointed more than two times,
while this applied to only one tenth of the male respondents. There are also
differences within titles/ranks. More women than men had been reappointed
to the rank of assistant professor, while the opposite was true for the rank of
associate professor. Our research shows that the reappointments to the assistant
professor rank are connected with women’s personal priorities and/or cultural
expectations regarding childcare.

When asked about their intention to be promoted or reappointed after the
expiry of their current title, there were no differences between men and
women, but the data show that the majority of academic staff (61.4%) will
remain at the same rank (Table 3).

Table 3. Current opportunities/plans for promotion according to gender

Reappointment Promotion Total

Gender female f 51 32 83
% 614 38.6 100.0

male f 19 12 31
% 61.3 38.7 100.0

Total f 70 44 114
% 61.4 38.6 100.0

Source: Own elaboration.

To gain more knowledge on this issue, the survey also inquired into the
contextual causes for reappointments on two complementary levels: first in
relation to the existing appointment/promotion criteria at the University of
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Ljubljana’s Faculty of Arts (Table 4); and second in relation to broader con-
textual factors (Table 5).

Table 4. Factors relating to the existing criteria according to gender*

R ’ Gender
easons for reappointment
female male Total

f 20 9 29
Internationally recognised publications

% 26.0 33.3 279
Nationally recognised publications in the f 3 2 5
Slovene language % 3.9 74 4.8
Research and pedagogical activity at a foreign f 22 6 28
university % 28.6 222 26.9

f 33 9 42
Project leadership

% 42.9 33.3 40.4

f 29 6 35
Mentorship of PhD students

% 377 22.2 33.7

f 15 4 19
Other

% 19.5 14.8 18.3
Total f 77 27 104

Percentages and totals are based on the number of respondents.

* Only data for male and female respondents are shown (the one non-binary respondent is excluded from
the data presentation because their current rank is full professor, and their position does not require reap-
pointment).

Source: Own elaboration.

Additional analyses showed differences between the social sciences and
humanities. International publications are a bigger problem in the social sci-
ences (50%) than the humanities. Activity at a foreign institution (three
months research or teaching) is problematic for one third (34.6%) of the
researchers in the social sciences. Leading at least one international or nation-
al research project is more problematic for researchers in the humanities
(41%), but also difficult for those in the social sciences (36%). Mentorship of
at least one PhD student is an equal problem (32%) in both fields. In contrast,
publishing in a nationally recognised publication in the Slovene language is
not problematic for the respondents. The data show no major differences
between men and women except in terms of project leadership, where 40-45%
of women report this as problematic.
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Table 5. Contextual factors according to gender*

Gender
Reasons for reappointment Total
female male

f 28 7 35
Parenting

% 35,9 25.9 33.3

f 6 0 6
Caring for others

% 77 0.0 77

f 7 0 7
Health issues

% 9.0 0.0 6.7

f 39 1 50
Too much pedagogical work

% 50.0 40.7 476

f 14 3 17
Too much research work

% 179 11.1 16.2

f 9 4 13
Leadership engagements

% 11.5 14.8 12.4
Too much engagement in working bodies f 16 10 26
(e.g. commissions and councils) % 20.5 370 24.8

f 16 8 24
I 'am in no hurry to be promoted

% 20.5 29.6 22.9

f 1 4 15
| do not agree with the existing criteria

% 14.1 14.8 14.3

f 29 1 40
Other

% 372 40.7 38.1
Total f 78 27 105

Percentages and totals are based on the number of respondents.

Source: Own elaboration.

Slightly more women (almost 36%) than men (almost 26%) report parent-
ing as a factor in promotion, as well as the workload regarding pedagogical
activities (women 50%; men 40.7%). More men, on the other hand, report
engagement in different working bodies as a factor, and appear to be slightly
less concerned with the importance of promotion than women.

6. Discussion

Academic success based on merit rather than on characteristics such as wealth,
family connections, class privilege, popularity, social position or political
power is necessary for ensuring equality, but is not without problems. Meri-
tocracy in educational institutions has always been a controversial issue for
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many reasons. Problems regarding selecting “the best” individuals for posi-
tions, together with increased competition between universities due to glo-
balisation as well as greater public accountability, compels constant reviews
in various areas, including relating to the assessment and recruitment of uni-
versity staff. This creates a strong link between individual academic positions
and the overall competitiveness, efficiency, resources and reputation-gener-
ating productivity and “speed” of educational institutions. Externally imposed
temporal regimes on individuals, institutions and national higher education
systems create pressures on them in terms of specific output measures (Yli-
joki, 2013).

Ylijoki (2013) raises several issues concerning academic values and shows
that these are in part more related to age than gender. First, she questions
the status of teaching as a component of academic work and the value of the
research-teaching nexus. This means that if we wish to take gender equality
seriously, we must, in addition to the policy approaches required by gender
mainstreaming, also acknowledge the challenge it presents to traditional
academic ideals, such as a commitment to academic work within a specific
field, along with traditional practices that are dominated by male culture in
the field (Bourdieu, 1988). A clear picture of this dominance can be seen in the
strong male networks in educational institutions, as well as their common
social and academic capital, which can have a significant impact on the
entire process of academic vertical mobility.

The results of our study show that more women than men stay at the same
rank/title for longer. Moreover, women tend to stay longer at the rank of assis-
tant professor, as the cultural expectation is that women will take more time off
work to care for their young children than men do early in their careers.

Common challenges were found in the study regarding institutional val-
ues and the understanding of academic success being mainly based on
research achievements, which can be the prime criterion of academic advance-
ment at some institutions, as well as the requirement for maintenance of the
research-teaching nexus, publications in international and national environ-
ments, demonstrable teaching skills, successful research funding applications,
research collaborations, small-scale research management, and so on. Institu-
tions seek visible, if not measurable, indicators of continuing excellence in
their permanent academic workforce as part of their desire for quality and
accountability (Vidovich, 2009). While systematic, external evaluations based
on transparent procedures, rules and criteria have undoubtably contributed
to women having more chance of being judged by their achievements, the
introduction of some of the criteria as well as of “objective” or “clock-based”
timeframes into performance evaluations, has also been shown to be prob-
lematic, Ylijoki (2013) warns.

In Slovenia, the reform of higher education in the 1990s was dominated
by a strong inclination towards a more meritocratic approach. In the case of
the University of Ljubljana, the University Appointment Committee has
considerable discretionary power at the end of the promotion process. The
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problem that can arise here is that older male professors at the higher ranks
are over-represented on this committee, and this might have an impact on
their decisions. In 2017-18, for example, only 25% of the committee mem-
bers were women, while in 2022-23 this number had only risen to 26.3%
(Anti¢ Gaber, 2018).

In parallel, the quality discourse and evaluative academic culture gained
importance with the rise of political rationality and new public management.
This in turn contributed to the development of criteria for measuring research
productivity, which have since become even more strictly defined and quan-
tifiable with the use of bibliometric indicators (Anti¢ Gaber, 2018). In addi-
tion to criteria which prioritise research and publication in international jour-
nals, the criteria for appointment also contain a teaching mobility element, as
well as project leadership and mentoring of a PhD student. While at first
glance these seem non-problematic and transparent, ensuring equal treatment
and high-quality academic positions, they also raise several issues concerning
equity and equality — namely in relation to gender and age. As the results of
our study show, project leadership was the most difficult promotion criterion
to fulfil, followed by PhD mentorship and international publication activity.
In addition, long-term teaching and/or research activity abroad is another
criterion that represents one of the greatest obstacles to academic career pro-
gression, and this issue is more severe for women than for men. Academic
mobility requires relatively long stays in foreign academic institutions. While
there are some financial incentives available to enable this, these are usually
insufficient, and individuals are often left to their own devices when organis-
ing long-term mobility. Moreover, individuals also face difficulties with regard
to their regular work (teaching) responsibilities while abroad, as there are
rarely possibilities for a substitute to be arranged. Another problem is the
demand for a continuous, three-month stay, without the possibility of combin-
ing mobility with work and life at home. Candidates are thus usually faced
with having to leave their families behind for an extended period of time, and
this is especially problematic for those with young children, or with partners
or other family members in need of care, in a culture where such work is
predominantly expected from women — those who are younger to deal with
childcare, and those who are older to look after elderly or sick partners or
parents. While the criteria related to project leadership have been seen as
problematic, such discussions generally focus on issues such as access to fund-
ing (national or international) and differences among different disciplines,
rather than issues relating to gender. The mentoring of doctoral students is
another issue over which candidates have little control, and something that
varies across disciplines, faculties and study programmes.
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7. Conclusion

Research on gender equality in academia has only attracted significant interest
in the last couple of decades, but the work done to date has revealed some of
the pressing issues concerning the policies and practices of quality assurance
and assessment, both internationally and, more importantly, embedded in
national academic cultures. The need to discuss and reevaluate existing criteria
has also become more acute on account of gender equality policy and practice.

However, the Bordieuan notion of the logic of the field and symbolic violence
can help us to understand why, despite mounting evidence to the contrary,
some of the standards and “traditional” pathways for achieving them are still
fiercely defended and reproduced, by men and women alike.

While there are not many who argue against the principle of gender equal-
ity as an ideal, the question of how to apply it to policy and practice is far more
complex. International and national incentives have increased the number of
studies on this issue — and thus the related data — and offer more objective
insights into the current situation, which remains both under-explored and
under-debated in terms of reconsidering the notion of quality and academic
standards. The research findings presented in this paper are thus a small con-
tribution to this growing body of literature, offering a pathway in the search
for a new vision of academic standards, suggesting the need to reconsider the
mechanisms that frame the access and progression of academic staff, specifi-
cally those which are problematic based on the evidence of this study, and
pointing to a certain incompatibility between equality and existing academic
standards.

The limitations of the survey stem from the fact that a survey on promotion,
barriers and reasons for non-advancement was carried out at the Faculty of Arts
in Ljubljana for the first time as part of this study, and the results offer only a
basic insight into the current state of the issue in this area. In order to monitor
trends in gender equality, it will be necessary to develop a more comprehensive
instrument and methodology that will allow for ongoing evaluations.
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Resum

En aquesta investigacié s’exploren les possibilitats de la formacié lingiifstica i literaria per
a abordar la tematica dels Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) i fomentar
el pensament reflexiu en la formacié de docents. La fonamentacié tedrica es basa en el
marc conceptual de la transdisciplinarietat, el paradigma de I'educacié lectora i literaria i
"4s de metodologies actives. El projecte consisteix en I'elaboracié de situacions d’apre-
nentatge tot seguint les orientacions de la LOMLOE i s’ha dut a terme mitjangant la
metodologia d’aprenentatge basat en projectes (ABP) en el grau universitari de Mestre/a
d’Educacié Primaria. Dels projectes se n’ha estudiat el component de transdisciplinarietat,
el desenvolupament del pensament reflexiu i els aspectes didactics relacionats amb els
ODS. Per a fer-ne I'analisi s’ha utilitzat un qiiestionari dissenyat ad hoc amb pretest i
posttest a partir del de Sabariego et al. (2020) i dos instruments qualitatius: les conclusi-
ons de les SA i les reflexions dels participants. De I'analisi dels qiiestionaris se’n despren
una millora general, amb puntuacions significativament majors en el posttest, en les
dimensions relacionades amb I'apartat metodologic i la satisfaccié de l'activitat. Els resul-
tats demostren que 'enfocament transdisciplinari a partir dels ODS afavoreix el pensa-
ment critic i enriqueix 'experiencia educativa.

Paraules clau: Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS); transdisciplinarietat;
educacié literaria; formacié del professorat; pensament reflexiu

* El treball semmarca en el projecte de recerca de grups d’investigacié emergents (GE/2022),
titulat Transdisciplinarietat i pensament reflexiu-creatiu en la formacid de mestres des d’una
perspectiva responsable en la implementacié dels objectius de desenvolupament sostenible en la
universitat (CIGE/049/2021 i 2022).

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) https://doi.org/10.5565/rev/educar.1951



518 Educar 2024, vol. 60/2 F. Rodrigo; J. Méndez; N. Hernaiz

Resumen. Abordar los ODS y el pensamiento reflexivo en la formacién de docentes: un
estudio sobre situaciones de aprendizaje para la planificacion transdisciplinaria de la lengua
y la literatura

En esta investigacion se exploran las posibilidades de la formacién lingiiistica y literaria para
abordar la temdtica de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y fomentar el pensa-
miento reflexivo en la formacién de docentes. La fundamentacién teérica se basa en el marco
conceptual de la transdisciplinariedad, el paradigma de la educacién lectora y literaria y el
uso de metodologfas activas. El proyecto consiste en la elaboracién de situaciones de apren-
dizaje (SA) siguiendo las orientaciones de la LOMLOE y se ha llevado a cabo mediante la
metodologfa de aprendizaje basado en proyectos (ABP) en el grado universitario de
Maestro/a de Educacién Primaria. Se ha estudiado el componente de transdisciplinariedad,
el desarrollo de pensamiento reflexivo y los aspectos diddcticos relacionados con los ODS.
Para su andlisis se ha utilizado un cuestionario disefiado ad hoc con pretest y postest a
partir del de Sabariego et al. (2020) y dos instrumentos cualitativos: las conclusiones de las
SAy las reflexiones de los participantes. El andlisis de los cuestionarios muestra una mejora
general, con puntuaciones significativamente mayores en el postest, en las dimensiones
relacionadas con la metodologfa y la satisfaccién de la actividad. Los resultados demuestran
que el enfoque transdisciplinario a partir de los ODS favorece el pensamiento critico y
enriquece la experiencia educativa.

Palabras clave: Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS); transdisciplinariedad; educacion
literaria; formacién del profesorado; pensamiento reflexivo

Abstract. Addressing the SDGs and fostering reflective thinking in teacher training: A study on
transdisciplinary planning of language and literature through Learning Situations

This study explores the possibilities of linguistic and literary education to address the
subject of the Sustainable Development Goals (SDGs) and to foster reflective thinking in
teacher training. The theoretical framework is based on a conceptual framework of trans-
disciplinarity, the paradigm of literary and reading education, and the use of active meth-
odologies such as Learning Situations (LS). The project consists of developing Learning
Situations following the guidelines of the LOMLOE and has been carried out using
Project-Based Learning (PBL) methodology on university-level Primary Education Teach-
ing degree students. The component of transdisciplinarity, the development of reflective
thinking, and didactic aspects related to the SDGs were studied. An ad hoc questionnaire
with pre-test and post-test based on Sabariego et al. (2020) was used, as well as two
qualitative instruments: the conclusions of the Learning Situations elaborated and the
reflections of the participants. The analysis of the pre- and post-test questionnaires shows
a general improvement, with significantly higher scores in the post-test, in the areas linked
to methodology and satisfaction with the activity. The results demonstrate that the trans-
disciplinary approach based on the SDGs promotes critical thinking and enriches the
educational experience.

Keywords: Sustainable Development Goals (SDGs); transdisciplinarity; literary education;
teacher training; reflexive thinking
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1. Introduccié

En lactualitat, des de 'EEES, s'advoca perque en la docencia universitaria es
fomenten practiques centrades en el desenvolupament competencial dels estu-
diants, per a situar-los com a protagonistes del procés d’ensenyament i atenyer
les dimensions individual, interpersonal i social de 'aprenentatge (Watts et al.,
2013). Des d’aquest plantejament de «docencia orientada a 'aprenentatge»
(Zabalza Beraza, 2000, p. 459) cal analitzar 'is de les metodologies actives i
transdisciplinaries per a realitzar la practica reflexiva i 'aprenentatge compe-
tencial, perque, segons Edo Agustin (2023), aquest desenvolupament ha de
ser el focus central del sistema educatiu, davant la necessitat d’aportar a la
societat recursos i habilitats que permeten que les persones es desenvolupen
amb eficacia en contextos academics, laborals i socials.

En la formacié dels futurs docents, aquesta necessitat es canalitza mitjan-
cant metodes d’ensenyament que facilitin el seu creixement competencial i
pedagogic i que dinamitzen processos educatius transdisciplinaris. En el cas
que presentem, ens centrem en el camp de la didactica de la llengua i literatu-
ra com a area responsable del desenvolupament de la competencia lingiiistica,
lectora i literaria. Lexperiéncia es basa en quatre eixos: les competencies espe-
cifiques del foment de la lectura i I'escriptura; els Objectius de Desenvolupa-
ment Sostenible (ODS) com a tematiques per a programar activitats des d’'una
perspectiva critica (Sudrez, 2011); 'impuls del pensament reflexiu dels futurs
docents, element clau per a enfrontar-se als reptes educatius (Jiménez Pérez,
2023; Antén Huinam et al., 2024), i el disseny de situacions d’aprenentatge
(SA), com a model de planificacié didactica (Decret del Consell, d’ordenacié
i curriculum de I'etapa d’Educacié Primaria, 2022).

La relacié entre transdisciplinarietat i formacié de mestres se centra en la
preparacié per a abordar problematiques complexes i desafiaments a l'aula i
en la societat a través d’'una comprensié profunda dels temes que s'hi ensenyen.
Lenfocament transdisciplinari del curriculum sembla idoni per a qualsevol
plantejament educatiu que consideri els ODS com a ambits d’aprenentatge.
A més, sentén que la reflexié critica és fonamental en el desenvolupament
professional docent en un mén en canvi constant, no exempt de problemati-
ques socials, ambientals o politiques que apel-len directament al curriculum,
la lectura i I'escola (Saura-Mas et al., 2021).
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1.1. La transdisciplinarietat com a model d’investigacid-accid

La transdisciplinarietat és un enfocament epistemologic basat en la integracié
de perspectives diverses i en la col-laboracid entre disciplines per a abordar
qiiestions complicades, ja que les problematiques actuals sén complexes i no
es poden contemplar des d’'una unica perspectiva. Per tant, una aproximacié
més integradora produira solucions més efectives. La col-laboracié entre ambits
professionals inclou coneixements, métodes i enfocaments de diverses arees
per a obtenir una comprensié més profunda de qiiestions que assumeixen els
reptes socials i mediambientals (Nicolescu, 1996). Habitualment, la transdis-
ciplinarietat es desenvolupa en camps com ara la salut publica, el medi ambi-
ent, la planificacié urbana o el desenvolupament sostenible, perd també es pot
aplicar en I'educacié (Settati i Guzmdn Ibarra, 2021), ja que permet desenvo-
lupar habilitats i competencies més amplies, integrar coneixements i habilitats
d’arees diferents i oferir una comprensié més de tematiques i problemes soci-
als per a analitzar-los des de perspectives multiples (Saura-Mas et al., 2021).
Lenfocament transdisciplinari en educacié resulta ttil per a abordar els ODS
i els desafiaments de I'educacié del segle xx1, que figuren en ’Agenda 2030.

1.2. Educacié lectora i literaria i aprenentatge basat en projectes (ABP)

Leducacié lectora i literaria, com a paradigma d’ensenyament de la llengua i
la literatura, promou el desenvolupament de la competéncia comunicativa a
través de la consolidacié d’habits de lectura i escriptura mitjangant un eclec-
ticisme metodologic necessari (Ballester Roca i Ibarra Rius, 2020). La pers-
pectiva transdisciplinaria connecta amb aquest enfocament en relacionar llen-
gua i literatura amb altres disciplines i explorar temes i problemes d’aquesta
area des de diversos punts de vista, com ara la literatura o la lingiifstica com-
parades, els estudis sociologics, I'educacié intercultural, etc.

Aquest paradigma requereix metodologies actives, com ara 'aprenentatge
basat en projectes (ABP), amb un gran potencial en didactica de la llengua i
la literatura, i compta amb un ampli recorregut en educacié infantil, primaria
i secundaria, com també en el camp de la formacié dels futurs docents (Rodri-
go i Ibarra, 2022). Es tracta de projectes que potencien I'aprenentatge signifi-
catiu, que desemboquen en produccions textuals summament interessants i
que s’inscriuen en un plantejament actiu d’ensenyament i aprenentatge de
Pescriptura per a fomentar I'ts real de la llengua oral i escrita.

1.3. Pensament reflexiu i ODS en la formacid del professorar

El pensament reflexiu i els ODS estan relacionats en la mesura en que la reflexié
critica és necessaria per a abordar els desafiaments globals als quals senfronta
I'educacié (Antén Huiman et al., 2024; Jiménez Pérez, 2023; UNESCO, 2019).
Es requereix un enfocament que faci possible comprendre la complexitat dels
reptes socials i les solucions possibles.
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Els docents sén agents clau en la seva implementacié per a formar una
ciutadania conscient i compromesa amb la sostenibilitat i 'equitat. La forma-
cié del professorat ha de contribuir a fomentar la consciencia ambiental, la
justicia social i la igualtat de genere i ha de ser una eina efectiva per a desen-
volupar practiques adaptades a les necessitats dels estudiants i del seu entorn
(Hernaiz-Agreda et al., 2024). Aixd inclou enfocaments transversals i col-la-
boratius per a abordar desafiaments relacionats amb els ODS (Renovell-Rico
et al., 2022).

1.4. Les situacions d aprenentatge com a dispositiu competencial
i transdisciplinari

La LOMLOE estableix la necessitat de dissenyar SA que permeten treballar
habilitats i competencies clau per al desenvolupament personal i professional
de I'alumnat. Les SA requereixen I'ds de metodologies actives i competencials,
que fomenten el treball en equip i que desenvolupen habilitats com ara la crea-
tivitat, la resolucié de problemes, la comunicacié i la col-laboracid, a partir d’'un
repte o d’'un problema que caldra resoldre connectat amb els seus interessos.
Han de tenir una mirada integradora del curriculum, perqué és un requisit
indispensable que integrin diverses arees. Tanmateix, els ODS exerceixen un
paper important en el seu disseny, perque faciliten la inclusié de qiiestions
socials, culturals i ambientals a través de la lectura i la discussié dels textos, tot
afavorint una comprensié més significativa d’aspectes com ara la justicia social,
la igualtat de genere, la diversitat cultural i la sostenibilitat ambiental.

1.5. Explicacid del projecte

El projecte plantejat als estudiants de quart curs dels graus de Mestre/a d’Edu-
cacié Primaria consisteix en 'elaboracid, en equips de 4-6 membres, d’'una
situacié d’aprenentatge (SA) per a un curs de primaria.

Per a desenvolupar-lo s’han seguit les fases de TABP (Trujillo, 2015). En la
fase de planificaci6 s’hi estudien les bases curriculars i metodologiques de I'area
de Llengua i Literatura, on s'inclou el paradigma de I'educacié lingiiistica i
literaria, la legislacié vigent (Decret 106/2022, que regula el curriculum de
I'educaci6 primaria) i els fonaments didactics de programacid. En la fase d’apre-
nentatge actiu es constitucixen els equips i se’ls planteja el repte de dissenyar
SA a partir de les orientacions anteriors, un guié de treball per a realitzar les
seves propostes i diversos exemples. Les propostes han de complir amb els
requisits explicats en I'assignatura: partir d’'una problematica o d’un repte rela-
cionat amb els ODS, fomentar la interdisciplinarietat, incloure metodologies
actives i fomentar I'avaluacié formativa de I'alumnat. En la fase d’avaluacié del
procés, els equips s’han intercanviat les SA i les han exposades en classe.

El projecte té un valor del 30% de la nota final de I'assignatura i, per a
avaluar-lo, shan utilitzat dos instruments: la memoria escrita dels treballs i la
resposta a dues preguntes sobre les SA en I'informe final de I'assignatura.
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Com es pot comprovar, la finalitat del projecte és la de fomentar I'apre-
nentatge competencial dels futurs docents, en promoure el desenvolupament
integrat de les competencies especifiques de I'assignatura de Planificacid, junt
amb unes altres competencies comunes del grau, com ara dissenyar, planificar
i avaluar activitat docent i 'aprenentatge. Amb la seva realitzacié es desenvo-
lupen les competenaes transversals de treball en equip, innovacié, creativitat
i competenc1a dlgltal Es parteix d’una visi6 integral del curriculum i d’'una
mirada critica gracies a la seva relacié amb la realitat actual i I'abordatge de
qiiestions socials mitjangant reptes o problematiques que cal resoldre.

1.6. La hipotesi i els objectius de Uestudi

La realitzacié d’aquest projecte de disseny de SA en el marc legal de la
LOMLOE permet desenvolupar de manera practica el model d’educacié lec-
tora i literaria, a més de comportar aprenentatges transdisciplinaris significatius
per al futur professional dels docents en formacié.

Per a comprovar si, efectivament, amb aquesta practica es fomenta la trans-
disciplinarietat i es treballa el pensament reflexiu, es proposen els objectius
seglients:

1. Analitzar el grau d’integracié dels sabers i de les competencies essencials
(comunicacid, programacié didactica, metodologia i avaluacié) de I'assig-
natura Planificacié de la Llengua i la Literatura en 'Educacié Primaria.

2. Valorar I's de 'ABP com a estrategia d’aprenentatge transdisciplinari en
contextos universitaris.

3. Analitzar el paper dels ODS com a eixos tematics de SA per a fomentar el
pensament reflexiu dels futurs docents.

2. Métode
2.1. Disseny i participants

Es tracta d’un estudi correlacional, predictiu i transversal (Mateo i Vidal,
2000) que se centra en 'analisi mixta (Creswell i Creswell, 2017) d’una expe-
riencia realitzada en el context d’investigacié del quart curs del grau en Mes-
tre/a en Educacié Primaria de la Facultat de Magisteri de la Universitat de
Valencia (curs 2022-2023). La mostra de participants és de NV = 95 i inclou
tot 'alumnat de dos grups de I'assignatura Planificacié de la Llengua i la Lite-
ratura impartida pel mateix docent: quart B (amb 46 estudiants que han
realitzat 10 situacions d’aprenentatge) i quart D (amb 49 estudiants i 12 situ-
acions d’aprenentatge). El 74,6% estava representat por dones i I'edat mitjana
era de 22,81 anys (D7 = 3,28). Es va utilitzar un metode de mostreig inten-
cional i no probabilistic per conveniéncia, ates que es va seleccionar una mos-
tra representativa —perd especifica— d’un sector concret de la comunitat
universitaria que cursava I'assignatura.
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2.2. Instruments

Per a analitzar I'experiencia es van utilitzar els instruments segiients:

Instrument 1: Qiiestionari pretest i posttest per a valorar activitat amb categories
Els estudiants completaren un qiiestionari pretest i posttest sobre el pensament
reflexiu en relacié amb lactivitat plantejada. El qiiestionari, dissenyat ad hoc i
validat en la investigacié de Sabariego et al. (2020), tenia la finalitat d’investigar
les seves percepcions sobre la practica a través de 48 {tems agrupats en 3 dimen-
sions i 7 escales sobre els contextos d’aprenentatge com a espais de reflexid.
Comprenia una escala Likert de cinc punts, des de mai (1) fins a sempre (5).

Taula 1. Dimensions del quiestionari

Dimensi6 1 Percepcié del procés d’aprenentatge desenvolupat mitjangant metodologies
transdisciplinaries (7 primers items, de I'apartat 1 del qlestionari, pretest i
posttest).

Dimensi6 2 Aportacions de metodologies transdisciplinaries (32 items segiients dels
apartats 2, 3, 4 i 5 del questionari, pretest i posttest).

Dimensi6 3 Valoracid i satisfaccié de I'experiéncia (9 items finals dels apartats 6 i 7 del

questionari, posttest).

Font: elaboracié propia.

Instrument 2: Conclusions dels equips en les memories de la situacié daprenentatge
Cada equip va incloure els seus comentaris individuals per a reflexionar sobre
el procés d’ensenyament-aprenentatge.

Instrument 3: Reflexions individuals per a linforme final de ['assignatura
Els estudiants contesten dues qiiestions enfocades a la satisfaccid, la formacié
rebuda i la millora de la practica en el marc de I'assignatura:

1. Pregunta 6: Que t’ha semblat el projecte d’elaboracié d’una situacié
d’aprenentatge seguint el model de la LOMLOE? Quins aprenentatges has
adquirit amb aquesta practica?

2. Pregunta 7: Anota els aspectes positius del projecte i els aspectes que se
r’han de millorar.

2.3. Procediment i analisi de dades

Les dades es van recollir a partir dels qiiestionaris, les memories de les SA i les
reflexions individuals. La seva analisi havia de permetre avaluar l'eficacia de
I’ABP per a obtenir una comprensié més profunda sobre com aquesta meto-
dologia influeix en I'experi¢ncia educativa dels estudiants. En el repositori
Zenodo (<https://zenodo.org/records/11085042>) s’hi pot consultar el mate-
rial complementari de I'experiéncia i de I'estudi.


https://urldefense.com/v3/__https:/zenodo.org/records/11085042__;!!D9dNQwwGXtA!St7XgymVqETzOSorWYEyw1NREZj9y3rljib_-aqTrg_l0-XzrTqp-GKUyMaq_hN0K5Mj_f8GAuRrqi8r$
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En el desenvolupament de la investigacié s’ha realitzat un estudi pilot! del
qiiestionari ad hoc de Sabariego et al. (2020) (7 = 15) abans d’administrar
el qiiestionari d’avaluacié de I'activitat amb un tercer grup de la mateixa assig-
natura, perque no foren els mateixos participants que en 'estudi. S’hi van
realitzar les modificacions pertinents per a adaptar els enunciats del qiiestio-
nari al contingut de I'activitat. La consisténcia interna de les dimensions amb
la mostra total de la intervencié fou igual o superior a 0,7, ates el coeficient
d’alfa de Cronbach. El giiestionari sadministra en linia al principi i al final de
la practica. Els participants disposaren de dispositius mobils o d’ordinadors
per a respondre’l i de 15 minuts per a completar-lo.

En relacié amb el tractament de les dades, sempra una analisi quantitativa
descriptiva amb percentatges per a obtenir resultats sobre la mitjana i la dis-
tribucié de la informacié recopilada. Aquestes dades s’analitzaren amb el pro-
grama estadistic SPSS Statistics versié 28. Es van exportar les respostes obtin-
gudes en el giiestionari al programa SPSS, amb 'objectiu d’obtenir dades sobre
Iavaluacié final de l'activitat.

Per a analitzar les mostres qualitatives s'establiren les categories llistades a
la taula 2.

Taula 2. Categories d’analisi

Categoria 1 Objectius del projecte

Categoria 2 Aprenentatges especifics (curriculars)
Categoria 3 Aprenentatges transversals

Categoria 4 Aprenentatges didactics (metodologics)
Categoria 5 Paper del professorat

Categoria 6 Paper de I'alumnat

Categoria 7 Relacions interdisciplinaries

Categoria 8 Valoracié del projecte

Font: elaboracié propia.

3. Resultats

El resultat principal del projecte ha estat 'elaboracié d’un total de 22 situa-
cions d’aprenentatge (SA). A continuacié se’n reporten les dades obtingudes.

3.1. Analisi del qiiestionari ad hoc pretest i posttest

Els resultats shan obtingut amb el giiestionari administrat en dos temps. En
primer lloc, en les tres dimensions s'observa que les dades tendeixen a mostrar
una millora general de 'alumnat en les dimensions 1 i 2. Les puntuacions
mitjanes del posttest sén superiors a les obtingudes en I'aplicacié inicial. En la

1. El qiiestionari ha estat utilitzat per tot el professorat implicat en el projecte.
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dimensié 1 la mitjana del pretest (M = 2,6, DT = 0,50) i del posttest (M = 4,8,
DT =0,70) obté un resultat més significatiu que les altres dues. Se’n destaca
la mitjana del pretest (M = 3,9, DT = 0,55) i del posttest (M = 4,0, DT = 0,63)
de la dimensié 2. També cal subratllar els resultats de la dimensié 3 amb una
mitjana elevada en el posttest (M = 4,0, DT = 0,60). Les dimensions 2 i 3
impliquen una millora lleugera, sense arribar a ser gaire significativa, com en
la dimensié 1.

En segon lloc, es reporten els resultats de les escales del giiestionari en la
fase posttest.

La mitjana dels {tems oscil-la entre un maxim de 4,49 per a la variable
«Clima de confianga a I'aula» i un minim de 2,60 per a I'item «Quan estava
treballant en les tasques vaig poder fer-ho sense pensar en el que estava fent».
La distribucié de respostes per a les variables no excedeix una desviacié estan-
dard, a excepcié de 9 items dels 48, compresos entre 1,017 1 1,137.

En la taula 3 s’hi revisa la dimensié emocional de 'alumnat. En la inter-
pretacié de les mitjanes (escala Likert 1-5) s’hi aprecia que I'activitat suscita
alts nivells de curiositat, entusiasme i sorpresa. Respecte a les desviacions tipi-
ques, >1 indiquen una certa desviacié de les dades, majors que la mitjana.

Taula 3. Estadistics de I'escala 1 «Sentiments de I'alumnat a I'hora de fer les tasques»

items Mitjana Desviacié
1.1. Curiositat 4,31 0,825
1.2. Entusiasme 3,95 0,849
1.3. Sorpresa 4,09 0,982
1.4. Inseguretat 3,26 0,941
1.5. Confusié 3,30 1,085
1.6. Angoixa 3,20 0,920
1.7. Dubtes 3,10 1,030

Font: elaboracié propia.

En la taula 4 s’hi recullen les habilitats reflexives desenvolupades en I'acti-
vitat transdisciplinaria i s’hi pot veure que les mitjanes aconseguides en les
respostes sén altes (entre 4,28 i 3,70), fet que permet afirmar que l'activitat
fomenta habilitats i procediments de pensament reflexiu en el procés d’apre-
nentatge. S’ha omes el report de I'item 2,8, ates que el contingut i el resultat
sén similars a I'ftem 2,4.
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Taula 4. Estadistics de I'escala 2 «Habilitats reflexives desenvolupades»

items Mitjana Desviacié
2.1. Reflexionar sobre el sentit del que aprenc 3,98 0,820
2.2. Argumentar el que estic aprenent i qiestionar-m’ho 3,89 0,879

2.3. Ser conscient de com transferir el que estic aprenent a la meva futura

o ) : ) o 3,97 0,914
practica professional o als espais alternatius (practicum...)
2.4. Connectar el coneixement amb les meves propies experiéncies, emo-
. S 3,94 0,854
cions i actituds
2.5. Aprendre des de mi mateix o des de mi mateixa a partir del que ja sé 4,02 0,910
2.6. Enriquir les idees amb les aportacions de les altres persones 4,28 0,775
2.7. Posicionar-me davant les lectures, les explicacions en classe 370 0.854

i el punt de vista de les altres persones sobre els temes tractats

Font: elaboracié propia.

En la taula 5 s’hi mostren els resultats sobre percepcid i consciencia del
procés d’aprenentatge. La desviacié habitual esta entre 0,842 11,119, resultat
que ens indica que hi ha major dispersié en les respostes d’alguns dels items.

Taula 5. Estadistics de I'escala 3 «Nivells de pensament reflexiu»

items Mitjana Desviacié
3.1. Quan estava treballant en les tasques vaig poder fer-ho sense pensar
2,60 1,091
en el que estava fent
3.2. En l'assignatura hem fet les tasques tantes vegades que al final he 267 1017
aconseguit fer-les sense pensar gaire ’ ’
3.3. En les tasques, sempre que es pogués recordar el contingut treballat,
h ) 2,91 0,906
no havia de pensar gaire
3.4. Si seguia el que es deia o0 es demanava, no necessitava pensar gaire
3,17 0,985
per a desenvolupar les tasques
3.5. Per a aprovar les tasques proposades era necessari entendre el con-
. 3,98 0,947
tingut treballat
3.6. Necessitava entendre el contingut treballat per a fer les tasques pro- 365 0,977
posades
3.7 En les tasques vaig haver de pensar continuament en el contingut
) 3,78 0,842
que m’estaven ensenyant
3.8. Gracies a les tasques de I'assignatura he canviat la manera de mirar- 89 1.049
me a mi mateix o a mi mateixa ’ ’
3.9. Les tasques han questionat algunes de les meves idees més fermes 2,76 1,119
3.9. Gracies a les tasques he canviat la meva manera habitual de fer les 284 1,066

coses

Font: elaboracié propia.

En els resultats s’hi observa que els valors més alts els obtenen les afirmacions
dels items que aborden la necessitat d’entendre el contingut (3,78 — 3,98 —
3,65), fet que indica que les activitats proposades amb metodologles transdis-
ciplinaries requereixen un major esforg de comprensid, perd que sén accessibles
i assimilables. Les dades obtingudes dels altres {tems (2,89 — 2,76 — 2,84) ens



Abordar els ODS i el pensament reflexiu en la formacié de docents Educar 2024, vol. 60/2 527

porten a considerar la importancia d'implementar de manera habitual aques-
tes metodologies per a detectar les febleses competencials de 'alumnat i pro-
vocar el qiiestionament de les seves concepcions previes. Finalment, les dades
dels quatre items, formulades de manera indirecta (2,60 — 2,67 — 2,91), refor-
cen la idea que les tasques surten de la seva zona de confort, en comportar la
necessitat de reflexionar i pensar.

Lanalisi d’aquesta variable es reflecteix en la taula 6. Interpretant les mit-
janes es conclou que 'experiéncia exigeix als estudiants que siguin més creatius
i que facin un major esforg (4,26 — 4,16). També comporta aplicar solucions i
major implicaci6 en el treball (4,10 — 4,21). Lalumnat valora amb puntuaci-
ons altes la necessitat de ser perseverant i planificar el treball (4,06 — 3,96).

Taula 6. Estadistics de I'escala 4 «Procés d’aprenentatge: autonomia i autoconsciéncia reflexiva»

items Mitjana Desviaci6
4.1. Saber planificar el meu treball de manera autonoma 3,96 0,986
4.2. Ser més perseverant a I'hora de fer el treball i d’aprendre 4,06 0,922
4.3. Ser més creatiu o creativa per a resoldre les meves dificultats 4,26 0,892
4.4. Esforcar-me més a aprendre per mi mateix o per mi mateixa 4,16 0,956
4.5. Tenir una major implicacioé en el meu treball 4,21 0,869
4.6. Aplicar solucions per a resoldre els dubtes 4,15 0,903

Font: elaboracié propia.

La taula 7 reflecteix Iopinié de 'alumnat sobre el valor de les tasques
transdisciplinaries i el pensament reflexiu per a desenvolupar un aprenentatge
competencial. Els resultats sén positius, perque les mitjanes dels items es tro-
ben entre 3,82 14,53, i la desviacid tipica és, exceptuant-ne un, <1. Les dades
reconeixen |'efectivitat d’aquestes metodologies a 'hora de generar consciencia

Taula 7. Estadistics de I'escala 5 «Consciéencia del propi aprenentatge»

items Mitjana Desviacio
5.1. Ssetrucé(i):nstcient que haig de millorar en I'aspecte professional i/lo com a 3.82 1,022
5.2. ggnmaplrendre millor la complexitat de la meva futura practica profes- 3.97 0,923
5.3. Reflexionar per a conéixer-me millor com a futur o futura professional 3,93 0,953
5.4. Prendre consciéncia de les dificultats del procés d’aprenentatge 4,03 0,866
5.5. Conéixer les fortaleses del procés d’aprenentatge 4,13 0,856
5.6. Donar valor al relat (oral, escrit i visual) per a comunicar-me 4,27 0,877
5.7. Reconeixer el treball en equip per a assolir un millor aprenentatge 4,53 0,651
5.8. Ser conscient de com aprenc 4,10 0,894

Font: elaboracié propia.
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en 'alumnat sobre les seves competencies. També indica I'ajuda per a detectar
limitacions i fortaleses. A més, obtenen una mitjana alta el treball en equip
(4,53) i la valoracié del potencial comunicador del relat (4,27), aspecte impor-
tant per a desenvolupar la competéncia comunicativa com a futurs docents.

Lanalisi de la taula 8 mostra la valoracié del rol del professorat. Les pun-
tuacions son elevades i indiquen la importancia de generar un ambient comu-
nitari d’aprenentatge en el qual 'alumnat pugui actuar amb independéncia
(4,49 — 4,28 — 4,12) i amb prou temps per a reflexionar de manera grupal
(4,25). Agd exigeix que el professorat doni consignes clares per a realitzar
correctament les activitats i les devolucions constructives del procés d’apre-

nentatge (4,09 — 3,67).

Taula 8. Estadistics de I'escala 6 «Rol del docent»

items Mitjana Desviacié
6.1. Facilitar consignes clares 4,09 0,925
6.2. Fer devolucions constructives del treball (rubriques) 3,67 1,137
6.3. Ajudar-me a pensar i a fer-me preguntes 4,12 0,832
6.4. Crear un clima de confianga 4,49 0,715
6.5. Proveir espais per a ampliar i desenvolupar les idees amb les altres 4.05 0.765
persones (en interaccions i mitjangant la discussioé en grup) ’ ’
6.6. Permetre actuar amb independéncia 4,28 0,797

Font: elaboracié propia.

En relacié amb 'aprenentatge que connecta la teoria i la practica des de
Iexperiencia, en la taula 9 hi observem com s'obté una mitjana alta en els items
que mesuren la relacié entre el que aprenen i el caracter practic i la significa-
tivitat que tindra en la seva futura professié.

Taula 9. Estadistic de I'escala 7 «Connexi6 de teoria i practica en I'aprenentatge i
I'experiencia»

item Mitjana Desviaci6

7.1. La novetat del relat per a expressar-me 4,19 0,798

72. Ija re_llevanma per a completar els objectius d’aprenentatge de 3.60 0,670
I'assignatura

7.3. Ladequacio per a les meves competeéncies professionals futures 4,60 0,540

Font: elaboracié propia.

3.2. Analisi dels instruments qualitatius: conclusions de memories de les SA i
reflexions individuals sobre l'informe final

A continuacid, en la taula 10 s’hi exposa un exemple en relacié amb la pre-
gunta 6.
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Taula 10. Resultats de les memories de les SA

Categories

Mostra 1. Conclusions de la memoria
del grup 2 (quart D)

Mostra 2. Reflexions de I'alumna
S. K. (quart B)

Categoria 1

¢ Entendre conceptes teodrics de
I'assignatura i novetats del curriculum
LOMLOE.

* Plantejar SA en contextos reals.

* Realitzar una SA seguint la LOMLOE.

Categoria2 < S’hi han desenvolupat competéencies  * Aprendre a fer programacions de llen-
especifiques de I'assignatura. gua i literatura.
¢ S’hi han treballat habilitats linguisti- * Aprendre a avaluar competencialment.
ques i comunicatives mitjangant SA.
* Integren la reflexié metalingiiistica a
laula.
* Treballem tipologies textuals.
Categoria 3 ¢ S’hi han desenvolupat competéncies
clau (treball en equip).
Categoria4 -« Fer una programacio i dissenyar una  * Saber programar i tenir una planifica-
SA transdisciplinaria. cié d’objectius, activitats i instruments,
¢ Dissenyar instruments d’avaluacié com també criteris d’avaluacio.
competencials. * Metodologies actives per a atendre els
* Varietat d’instruments (registre interessos dels estudiants i que bene-
d’anecdotes, rubriques per a les pro- ficien el procés d’aprenentatge.
duccions escrites). * Incorporar en la programacié la cultura
 Atendre la diversitat i els diferents del centre i la dels estudiants.
ritmes d’aprenentatge de 'alumnat. * Elaborar SA perqué I'aprenentatge
* Proposar mesures d’atenci6 a la sigui significatiu.
diversitat. * Aprendre a avaluar de manera pro-
cessual.
Categoria 5 e Lofici docent esta en canvi constant i
es modifica adaptant-se als reptes.
Categoria 6 ¢ Cooperaci6 i TE, unificar idees i conei-
xements.
* S’'incrementa la nostra implicacié i la
motivacié de I'alumnat.
Categoria 7 + ODS 5: Igualtat de génere. ODS 11: * Contemplar els principis de les dife-
Ciutats i comunitats sostenibles. ODS rents arees de coneixement.
10: Reducci6 de desigualtats.  Saber interrelacionar continguts de
* Programar continguts de Llengua i diverses arees.
Literatura i de Coneixement del Medi ¢ Adquirir continguts interdisciplinaris i
Social i Natural a partir dels ODS. transversals per a promoure el desen-
volupament personal i académic en la
societat.
* S’han plantejat SA basades en proble-
mes reals, com ara els ODS.
Categoria8 e« S’ha aprés de manera rapida i inten-  * Treball enriquidor per al nostre futur.

sa tots els canvis de la nova llei.
* Treball molt important i util com a
futures mestres.
« Us practic de la llengua.

 Util, ens acosta al futur professional.
Anteriorment no haviem analitzat el
curriculum.

* Implementar les SA a les aules per
a valorar-ne els resultats i saber-ne
I'opinié de I'alumnat.

Font: elaboracié propia.
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Se’n poden destacar tres qiiestions: la importancia dels aprenentatges cur-
riculars i didactics (LOMLOE, reflexié gramatical, aprendre a programar i
saber fer SA, etc.), la mirada integradora i transdisciplinaria del curriculum
i l'abordatge de problematiques reals mitjancant la incorporacié dels ODS.
Finalment, se subratlla la rellevancia, la utilitat i la pertinencia del projecte per
al futur professional. Com a millora es planteja la possibilitat d’experimentar
les SA en les aules.

En la taula 11 s'ofereix un resum de les reflexions individuals (preguntes

617).

Taula 11. Reflexions individuals de I'informe final

Mostra 3. Resum de les reflexions de quart D
Aspectes positius
Categoria 1 * Lunica assignatura en la qual s’ha treballat la LOMLOE.
* Complement practic als continguts teorics de 'assignatura.
Categoria2 < Les SA so6n eines importants que permeten realitzar un aprenentatge practic
i funcional.
 Elaborades des d’un enfocament comunicatiu i constructivista, partint dels inte-
ressos de I'alumnat i produint textos reals i amb tipologies textuals.
* S’hi han seguit les fases del procés d’escriptura (planificacio, textualitzacio
i revisid).
Categoria 3 *La SA és un exemple de metodologia activa que integra coneixements i activi-
tats per a aconseguir els objectius de I'educacio linguistica i literaria actual.
Categoria 4 < La metodologia ABP ens permet aprendre a elaborar projectes didactics i des-
envolupar les competéncies de TE, innovacié i creativitat.
Categoria 5 ¢ S’agraeix la retroaccid i I'esforg realitzat pel docent, a més dels materials i el
coneixement proporcionat.
Categoria 6 * Les tasques i les activitats de les SA converteixen I'alumnat en subjectes actius,
motivats i il-lusionats per a aprendre i en autors dels seus propis textos.
Categoria 7 * Propostes interdisciplinaries amb Coneixement del Mitja Social i Natural i Edu-
cacio Artistica i Visual.
¢ Els ODS s6n una tematica interessant i ofereixen una visié integradora del
curriculum.
Categoria 8 e Experiéncia entretinguda, motivadora i util per al futur.
 Practica molt innovadora en comparacié amb experiéncies anteriors, més tradi-
cionals.
* Les SA realitzades s’han d’experimentar a les aules de primaria.
» Cal comengar a treballar-les abans i no esperar al final de I'assignatura per a fer-ho.
* Haurien d’ensenyar-nos a programar en cursos anteriors.
* Es important augmentar el valor de les SA en la nota final, per la complexitat de la tasca i el
volum de treball que comporta dur-les a terme.

Font: elaboracié propia.

Es pot ressaltar la varietat d’aprenentatges realitzats: curriculars, transversals
i didactics (aprendre a programar), a més del foment de la transdisciplinarietat
(mitjangant els ODS i la utilitat del projecte per al futur docent). Entre els
suggeriments de millora hi trobem la possibilitat d’experimentar les SA en les
aules i es demana augmentar el valor del projecte en la nota final, atesa la
dificultat que presenta.
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4. Discussié i conclusions

De I'analisi anterior es pot afirmar que I'avaluacié de I'experiencia és positiva,
pels resultats quantitatius (qiiestionaris pretest i posttest) i les reflexions de les
mostres qualitatives (conclusions grupals i reflexions individuals). Aix{, en
revisar la hipotesi de partida, els resultats quantitatius indiquen un augment
en les puntuacions posttest que suggereix una millora general en les diverses
dimensions, especialment en la metodologia i la satisfaccié respecte a activi-
tat, la qual cosa ens permet afirmar que el projecte contribueix a fomentar el
pensament reflexiu dels estudiants, en incorporar qiiestions d’actualitat a les
programacions a partir dels reptes o de les problematiques i dels ODS abordats
en les SA. Els projectes fan possible superar la visié tradicional d’'un curriculum
separat per assignatures a través de propostes globals i transdisciplinaries que
impliquen més d’una area.

En referéncia al grau d’acompliment dels objectius, I'analisi quantitativa
revela una relacid significativa entre I'tis d’aquestes técniques i el desenvolupa-
ment del pensament critic i la creativitat. Aquesta troballa s'ajusta als objectius,
que incloien avaluar I'ds de TABP com a estrategia d’aprenentatge transdisci-
plinari en contextos universitaris i analitzar el paper dels ODS com a eixos
tematics de les SA per a fomentar el pensament reflexiu. Els resultats quanti-
tatius reforcen la importancia d’aquestes metodologies. D’altra banda, de
Ianalisi de les mostres qualitatives se’n destaca que en el projecte shan abordat
d’una manera practica coneixements basics i competencies essencials de I'as-
signatura Planificacié de la Llengua i la Literatura (paradigma de I'educacié
lectora i literaria, desenvolupament d’una programacié amb metodologies
actives i competencials i avaluacié formativa). Els estudiants consideren que
experiencia esdevé un complement practic i dtil per a la part tedrica de I'as-
signatura. Quant al segon objectiu, els resultats indiquen que la metodologia
ABP és una estrategia d’aprenentatge valida, també, en contextos universitaris,
ates que, mitjancant el procés d’ABP, han estat capacos de dissenyar les seves
SA i els participants 'han avaluat positivament com a metodologia que inclou
un plantejament transversal de sabers i competencies de diferents arees (Rodri-
go Segura i Ibarra Rius, 2022). Pel que fa al tercer objectiu, cal destacar que els
ODS han estat el tema central de la majoria de les SA com a eix conductor per
a abordar qiiestions actuals. A¢d contribueix a realitzar un ensenyament més
practic, que es connecta amb els interessos de 'alumnat i que reforga I'enfoca-
ment transdisciplinari, en fomentar el pensament reflexiu i oferir una visié més
critica 1 solidaria de la realitat (Alvarez-Martinez et al., 2021; Saura-Mas et al.,
2021; UNESCO, 2019). Tot i que la proposta ’ABP ha partit des de I'educa-
ci6 lingiifstica i literaria, les propostes generades involucren diverses arees i
fomenten aquesta mirada global del curriculum. A més, I'intercanvi de conei-
xements entre estudiants i docents enriqueix I'experiencia educativa i promou
una visié més profunda del procés d’ensenyament-aprenentatge. Per tltim,
d’acord amb els resultats d’enquestes i reflexions, cal destacar que I'experiencia
compta amb un grau elevat de satisfaccié per part dels estudiants.
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En conclusié, I'experiencia ha complert suficientment amb I'objectiu
d’aprofundir en el coneixement de la LOMLOE i dissenyar SA d’acord amb
aquesta consideracié. També ha permes desenvolupar la competencia didacti-
ca de saber programar. Els resultats indiquen que les SA resulten una estrategia
d’aprenentatge significativa i ttil per als futurs docents. No obstant aix0, cal
assenyalar que aquesta investigaci es concebia com un primer intent d’avaluar
el disseny de SA, derivat de la novetat i la urgéncia d’aquesta qiiestié per la
recent incorporacié d’aquesta llei. D’aqui en deriven les limitacions: la realit-
zacié del projecte només en dos grups (95 participants) i un sol any d’expe-
riencia. Per aquestes raons, com a linies de millora, es proposa continuar I'es-
tudi el proxim curs académic i ampliar-ne la mostra a més grups de primaria
i d’infantil. Logicament, també, s’ha d’intentar respondre als suggeriments
indicats pels participants. En aquest sentit, val a dir que algunes de les SA s’han
experimentat en les practiques i han servit com a base d’alguns treballs de fi
de grau. D’altra banda, en el curs 2023-2024, els estudiants han comengat
abans les seves programacions i han disposat d’una rtbrica que els ha orientat
per a dur a terme el projecte.
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Resumen

El alumnado de alta capacidad requiere una atencién especifica que ayude a desarrollar
su potencial, teniendo en cuenta que las teorfas actuales otorgan un papel relevante a las
oportunidades educativas. Dentro de las propuestas orientadas a este alumnado, el enri-
quecimiento curricular y la flexibilizacién suponen medidas con un alto impacto en su
educacién. Esta investigacién se propone conocer cudl es la respuesta que estd recibiendo
el alumnado de alta capacidad actualmente en las aulas y la incidencia de variables como
la formacidn recibida, el sexo, la edad, los afios trabajados o la etapa académica del pro-
fesorado en el tipo de respuesta implementado. Con esta intencién se ha llevado a cabo
un estudio de tipo descriptivo-correlacional a través de una encuesta elaborada ad hoc.
En el estudio ha participado un total de 1.176 docentes de las diferentes etapas educativas
no universitarias. Los resultados apuntan a una falta de coordinacién y de planificacién a
largo plazo, también manifiestan que en la mayorfa de los casos no se implementan medidas
especificas (enriquecimiento y flexibilizacién) y que cuando se realizan se evidencian muchas
lagunas. La atencién al alumnado de alta capacidad sigue siendo una asignatura pendiente
del sistema educativo.

Palabras clave: altas capacidades; enriquecimiento curricular; flexibilizacién; inclusién
educativa

Resum. Analisi de la resposta educativa a l'alumnat d'alta capacitat

L’alumnat d’alta capacitat requereix una atencié especifica que ajudi a desenvolupar-ne el
potencial, tenint en compte que les teories actuals atorguen un paper rellevant a les opor-
tunitats educatives. Dins de les propostes orientades a aquest alumnat, 'enriquiment cur-
ricular i la flexibilitzaci suposen mesures que exerceixen un alt impacte en la seva educacié.
Aquesta investigacié es proposa coneixer quina és la resposta educativa que esta rebent
'alumnat d’alta capacitat actualment a les aules i la incidencia de variables com ara la for-
macié rebuda, el sexe, 'edat, els anys treballats o 'etapa académica del professorat en el
tipus de resposta implementat. Amb aquesta intencié s’ha dut a terme un estudi de tipus
descriptiu-correlacional a través d’una enquesta elaborada ad hoc. A I'estudi hi ha participat
un total de 1.176 docents de les diferents etapes educatives no universitaries. Els resultats
apunten a una manca de coordinacié i de planificaci6 a llarg termini, també manifesten que
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en la majoria de casos no s’hi implementen mesures especifiques (enriquiment i flexibilit-
zacid) i que quan es fa s’hi evidencien moltes llacunes. L'atenci6 a 'alumnat d’alta capacitat
continua sent una assignatura pendent del sistema educatiu.

Paraules clau: altes capacitats; enriquiment curricular; flexibilitzacié; inclusié educativa

Abstract. Analysis of the educational response to gifted students

Gifted students require particular attention to help develop their potential, given that
current theories assign an important role to educational opportunities. Among the ini-
tiatives aimed at these students, curricular enrichment and flexible learning represent
measures with a high impact on their education. This study aims to understand what
educational initiatives high-ability students are currently receiving in the classroom, and
the incidence of certain variables on the types of initiative, including their teachers’ train-
ing, sex, age, years worked or educational level. With this objective, a descriptive-corre-
lational study has been carried out using an ad hoc survey. A total of 1,176 teachers from
different non-university educational stages participated in the study. The results point to
a lack of coordination and long-term planning, and show that in most cases specific
measures (enrichment and flexibility) are not implemented, and when they are carried
out, many gaps are identified. Attention to high-ability students continues to be lacking
in the educational system.

Keywords: gifted students; curricular enrichment; acceleration; educational inclusion
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1. Introduccién

Reconocer que los alumnos son diversos y ser conscientes de que cada uno de
ellos necesita oportunidades y retos adecuados que faciliten su desarrollo estin
en la base de la idea de una educacién inclusiva (Ferrer, 2019; Lépez-Vélez,
2018). Esta perspectiva afecta también al alumnado de alta capacidad, ya que
se trata de un colectivo con necesidades especificas que, si no se atienden de
forma adecuada, pueden desembocar en fracaso escolar (Tan et al., 2020). Este
alumnado requiere de modificaciones en sus experiencias educativas para
aprender y realizar su potencial (National Association for Gifted Children,
2019) y de entornos éptimos para su desarrollo, tanto en el 4mbito familiar
como en el escolar y el extraescolar (Lee, 2020).

De manera general, la ensefianza regular estd dirigida al alumnado medio
o que se encuentra por debajo de la media. El alumnado de altas capacidades,
en cambio, es percibido con desconfianza por parte del profesorado, que se



Andlisis de la respuesta educativa al alumnado de alta capacidad Educar 2024, vol. 60/2 537

siente amenazado o cuestionado, asi como presionado por sus preguntas y
comentarios (Higueras-Rodriguez y Ferndndez-Gdlvez, 2017). La escuela
representa para este alumnado, generalmente, un contexto poco interesante
y desafiante, cuando en realidad lo que necesita son retos que puedan desafiar
su capacidad y evitar tareas mecdnicas y basadas en la memorizacién (Dias y
Zamith, 2017).

La investigacién sobre la alta capacidad se ha ido focalizando los tltimos
afios en el desarrollo del talento, entendiéndolo como una propiedad estructu-
ral y funcional de la persona que se desarrolla de manera contextual, a través de
la maduracién y las transacciones adaptativas con entornos socioculturales rele-
vantes (Dai, 2021). En una linea similar, Subotnik et al. (2011, 2020) definen
la alta capacidad como un proceso de desarrollo en cuyas primeras etapas el
potencial es la variable clave; en etapas posteriores, el rendimiento es la medida
de la alta capacidad, y en los talentos completamente desarrollados, la eminen-
cia es la caracteristica que los hace merecedores de esta denominacidén. Las
variables psicosociales junto con los condicionantes ambientales van a causar
diferencias en la consecucion y los logros (Patti et al., 2011). Desde esta visién
resulta relevante identificar las necesidades educativas de cada escolar para
poder ofrecerle la respuesta oportuna que facilite que sus capacidades poten-
ciales se conviertan en rendimiento (Touron, 2020).

Generalmente, la atencién educativa que suele recibir el alumnado de alta
capacidad en los centros docentes se suele concretar en los agrupamientos por
nivel, el enriquecimiento curricular y la aceleracién. Por lo que se refiere al
impacto de estas prdcticas, Wardman y Hattie (2019) apuntan que la agru-
pacién por capacidades tiene un tamafio del efecto de 0,30, que estd por
debajo del punto de inflexién que sefiala Hattie (2015), de manera que los
autores concluyen que esta préctica educativa apenas influye en el aprendiza-
je del alumnado. Por lo que respecta a las otras dos, la aceleracién o flexibili-
zacién (d = 0,68) es mds eficaz que el enriquecimiento (4 = 0,53), y ambas
ejercen un alto impacto. Finalmente, no intervenir, es decir no permitir que
el alumnado de alta capacidad avance a su propio ritmo, tiene el mismo
impacto que la repeticién, que es la estrategia con peores efectos negativos
(-0,17). Dentro de las medidas que muestran un mayor impacto, el enrique-
cimiento curricular permite al alumnado experimentar un aprendizaje de
nivel avanzado, un pensamiento critico y creativo y la resolucién de proble-
mas, asi como la motivacién para realizar un trabajo riguroso y gratificante
(Reis et al., 2021). Existen diferentes formas de llevar a cabo un enriqueci-
miento. Reis et al. (2021) diferencian entre las experiencias de enriquecimien-
to construidas en torno a los intereses y a los talentos de los nifios y las teorfas
en las que el enriquecimiento es seleccionado por el profesorado o bien parten
de la potencialidad de los contenidos o de las temdticas para realizar un enri-
quecimiento. Por otro lado, Stanley (1979) clasificé el enriquecimiento en
cuatro tipos: «Trabajo ocupado, enriquecimiento académico irrelevante, enri-
quecimiento cultural y enriquecimiento académico relevante». Las prdcticas
mds relevantes en este dmbito serfan las que trabajan niveles superiores de
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pensamiento y habilidades para mejorar el aprendizaje, asi como el uso de
estrategias basadas en la investigacién que impliquen al alumnado en la reso-
lucién de problemas complejos y relevantes, sin olvidar los aspectos de tipo
afectivo (VanTassel-Baska y Brown, 2007).

Si el enriquecimiento se entiende como una extensién horizontal, la ace-
leracidn se relaciona con una extensién vertical y se basa en un enfoque de
aprendizaje mds profundo. Por lo que respecta a sus efectos, Wiley (2020)
sefiala que existe un claro apoyo de los beneficios de esta prdctica en la litera-
tura cientifica (Colangelo et al., 2004; Assouline et al., 2015). Numerosos
estudios no han conseguido encontrar evidencia sobre efectos negativos a nivel
emocional y social en estudiantes acelerados (Neihart, 2007). Entre sus prin-
cipales ventajas se sefiala que se trata de una medida econémica y que puede
ayudar a equilibrar diferencias entre estudiantes de escuelas ricas y pobres,
presenta beneficios a nivel social y emocional (sobre todo cuando la aceleracién
se produce en niveles inferiores) y a nivel académico. Sin embargo, no suele
ser una medida popular entre el profesorado, que suele preferir el enriqueci-
miento a la aceleracién. Kulik y Kulik (1984a, 1984b) descubrieron que los
alumnos acelerados superaban el rendimiento de los alumnos no acelerados
de edad e inteligencia equivalentes en casi un grado (4 = 0,88). Steenbergen-
Hu y Moon (2011) concluyeron en su estudio que los acelerados igualan o
superan a los no acelerados en autoconcepto, autoestima, confianza en sf mis-
mos, relaciones sociales, participacién en actividades extraescolares y satisfac-
cién vital.

La intencién de este estudio es conocer cudl es la realidad educativa del
alumnado de alta capacidad en las aulas valencianas, por ello se propuso ana-
lizar las prdcticas educativas del profesorado, partiendo de las medidas que
marca la legislacién educativa. En este sentido, se han planteado las siguientes
preguntas de investigacién:

Pregunta de investigacion 1: ;Qué tipo de respuesta educativa recibe actual-
3 4 ¢ p p
mente el alumnado de alta capacidad en las aulas?

regunta de investigacion 2: ;Existe alguna relacién entre la respuesta educativa
P ta d tigacidn 2: ;Existe alg 1 tre | ta educat
que recibe este alumnado y otras variables como la formacién recibida, el sexo,
la edad, los afos trabajados o la etapa educativa?

Para investigar estas preguntas de investigacion, se han evaluado las hipé-
tesis siguientes:

Hipdtesis 1: Existen deficiencias respecto a la respuesta educativa que ofrecen
los profesionales de la educacién al alumnado de alta capacidad.

Hipdtesis 2: Existe una falta de formacidn, tanto inicial como continua, en el
4mbito de la alta capacidad entre el profesorado, lo que dificulta que se lleve
a cabo una respuesta educativa de calidad.
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2. Método
2.1. Disenio

La investigacién parte de un disefio descriptivo-correlacional. El método des-
criptivo es coherente con la intencién de realizar un diagnéstico de la situacién
actual de la respuesta educativa al alumnado de alta capacidad. El andlisis
correlacional, por otro lado, pretende descubrir y evaluar las relaciones exis-
tentes entre las précticas educativas y determinadas variables (sexo, edad, tiem-
po trabajado, etapa educativa y formacién recibida). Partiendo de estas premi-
sas, se ha llevado a cabo una investigacién por encuesta a través de un
cuestionario elaborado ad hoc.

A la hora de establecer el tipo de respuesta educativa que recibe el alum-
nado de alta capacidad se partié de la legislacién actual, estableciendo cuatro
niveles de respuesta: nivel de centro, nivel de aula, enriquecimiento curricu-
lar y flexibilizacién (que es el tipo de aceleracién que permite la legislacién
espafiola).

2.2. Muestra

Como puede observarse en la tabla 1, las personas participantes en la investi-
gacién constituyen un total de 1.176 docentes que trabajan en la Comunidad
Valenciana, de los cuales un 72% son mujeres.

Tabla 1. Muestra

Poblacion Nivel de confianza Nivel de confianza Muestra
Sujetos total 95 error + 5 99 error + 5
Docentes 75.034 383 661 1.176

Fuente: elaboracion propia.

Participaron profesores de diferentes edades y con distintos tiempos de
experiencia en la docencia. Igualmente, se encuentran representadas las diver-
sas etapas educativas no universitarias y varios tipos de centros. La edad de los
participantes se ha clasificado siguiendo la propuesta del ciclo vital de la pro-
fesién docente a partir de la propuesta de Sikes (en Bolivar, 1998). Por lo que
respecta al tiempo trabajado, se ha seguido la clasificacién propuesta por
Huberman (1990), que establece diferentes etapas: menos de 3 afios (inicio de
la carrera, tanteo y entusiasmo), entre 4 y 6 afios (estabilizacién, construccién
de la identidad profesional y maestrfa pedagoglca) entre 7 y 25 afios (diversi-
ficacién y cuestionamiento, experimentacién e innovacién) y entre 26 y 35
afos (serenidad, conservadurismo y distanciamiento afectivo). La distribucién
de caracteristicas de las personas participantes se encuentra en la tabla 2.
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Tabla 2. Caracteristicas sociodemograficas de las personas participantes

Caracteristicas n %
Género
Femenino 852 72%
Masculino 323 28%
Otro 1 0%
Edad
21 a 28 anos 48 4%
29 a 33 anos 102 9%
34 a 40 afos 226 19%
41 a 55 anos 587 50%
Mas de 56 afos 214 18%

Etapa educativa

Infantil y primaria 490 42%
Secundaria 578 49%
Formacién profesional 93 8%
Diferentes etapas 15 1%

Tipo de centro

Publico 1.020 87%
Concertado 143 12%
Privado 14 1%

Afos trabajados

Menos de 3 afios 115 10%
Entre 4 y 6 afios 129 1%
Entre 7 y 25 afos 678 57%
Entre 26 y 35 afios 255 22%

Fuente: elaboracién propia.

2.3. Instrumento

El instrumento utilizado para llevar a cabo esta investigacién es un cuestio-
nario elaborado ad hoc que contempla las siguientes dimensiones: datos socio-
demogrificos, conocimiento sobre el alumnado de altas capacidades, actitu-
des y creencias, conocimiento de la legislacién y respuesta educativa. Este
articulo se centra en el andlisis de estas dos tltimas dimensiones. Una vez
redactado el cuestionario, su contenido ha sido validado (validacién de cons-
tructo) por parte de un grupo de expertos en el tema, en funcién de los cri-
terios de relevancia, claridad, suficiencia y coherencia (validacién légica). El
nivel de concordancia entre los expertos ha sido analizado a partir del coefi-
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ciente de concordancia de Kendall (W). En la tabla 3 se puede observar el
grado de concordancia para todo el cuestionario.

Tabla 3. Andlisis de concordancia

Estadisticos de contraste

N 9

W de Kendall 0,194
Chi-cuadrado 487,587
gl 279
Sig. Asintot. 0,001

Como a = 0,05 > valor p = 0,001 podemos rechazar H,. Por lo tanto, existe concordancia entre
los jueces para todo el cuestionario.

Fuente: elaboracion propia.

A continuacidn, se ha procedido a aplicar la prueba piloto con la inten-
cién de analizar la fiabilidad del instrumento, es decir, su consistencia inter-
na, a través del coeficiente alfa de Cronbach, como se observa en la tabla 4.
En el pilotaje han participado un total de 105 docentes (84 mujeres y 21
hombres) que cubrian las diferentes franjas de edad, los distintos tipos de
centro y las etapas educativas analizadas. Finalmente, se ha procedido a la
redaccidén definitiva.

Tabla 4. Estudios sobre la fiabilidad del instrumento

Alfa de Cronbach N de elementos
Preguntas escala de Likert 0,701 25
Preguntas si/ no/ no sé 0,836 27

Fuente: elaboracion propia.

2.4. Andlisis de datos

Se ha realizado un andlisis descriptivo-inferencial de los datos recogidos a
través del paquete estadistico SPSS v26.0. Para la parte descriptiva, los valores
utilizados han sido la media y la desviacién tipica, asi como la elaboracién de
grdficos con porcentajes. Para la parte inferencial, se ha llevado a cabo un
andlisis correlacional de los datos compardndolos con las variables sociodemo-
graficas (género, edad, afios trabajados y etapa educativa), asi como con el
hecho de haber recibido o no formacién (inicial o continua) sobre este tema,
a partir de la prueba de Kruskal-Wallis.
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3. Resultados

La primera cuestién que se ha analizado es si el profesorado conoce la legisla-
cién especifica relativa al alumnado de alta capacidad. Los resultados llaman
mucho la atencién, como se ve en la tabla 5, teniendo en cuenta que es de
obligado cumplimiento, ya que solo un 37% afirma conocerla (7 = 434).

Tabla 5. Conocimiento de la legislacién

n %
Si 434 37%
No 624 53%
No lo sé 121 10%

Fuente: elaboracién propia.
De los participantes, solo un 27% (7 = 318) ha recibido formacién inicial
sobre alta capacidad, y un 65% (7 = 754), formacién permanente, como se

muestra en la tabla 6.

Tabla 6. Formacion inicial y continua de las personas participantes

Caracteristicas n %

Formacién inicial

No 836 71%
Si 318 27%
No sabe 23 2%

Formacién permanente
No 412 35%
Si 764 65%

Fuente: elaboracion propia.

El hecho de haber recibido formacién no siempre implica sentirse prepa-
rado a la hora de trabajar con el alumnado de alta capacidad. Asi, el 75% de
participantes se siente nada preparado (7 = 406) o poco preparado (7 = 480)
para enfrentarse a dicha tarea, frente al 25% que manifiesta sentirse preparado
(n = 231) o muy preparado para ello (7 = 60). Estos datos contrastan con el
porcentaje de profesorado que afirma haberse formado, bien a través de la
formacidén inicial, bien a través de la formacién continua (un 72%).
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3.1. Respuesta educativa a nivel de centro

Se plantearon algunas preguntas relativas a las decisiones y a las actuaciones a
nivel de centro que afectaban a la atencién educativa del alumnado de alta
capacidad. En primer lugar, se quiso conocer si existfa una deteccién sistema-
tizada a nivel de centro. Los resultados se observan en la tabla 7, asf como otro
tipo de medidas, como se puede ver en la tabla 8.

Tabla 7. Deteccion sistematizada a nivel de centro

n %

Si 317 27%

No 530 45%

No lo sé 329 28%

Fuente: elaboracion propia.
Tabla 8. Respuesta educativa a nivel de centro

Nada de Poco de De Muy de
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo

El alumnado de altas capacidades reci- o, 249, 35% 29%, 12%
be una atencién especifica coordinada

a nivel de centro n 280 412 340 145
El profesorado se coordina con otros % 13% 23%, 35% 299%,
profesionales: orientacion educativa,

pedagogia terapéutica, etc. n 151 274 414 338
El profesorado del centro esta sensi- % 15% 38% 34% 13%
bilizado respecto a la respuesta edu-

cativa facilitada al alumnado de alta n 182 446 400 149
capacidad

El profesorado del centro esta formado o, 33% 49% 16% 29%,
para atender al alumnado con alta

capacidad n 383 584 187 22

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Respuesta educativa a nivel de aula

A nivel del grupo clase las programaciones diddcticas deberfan integrar pro-
puestas que favorecieran el aprendizaje a diferentes ritmos, incluyendo la posi-
bilidad de avanzar a un ritmo mds rdpido, con mayor nivel de profundidad y
que fomenten la creatividad, es decir, que tengan en cuenta las posibilidades
de desarrollo del alumnado de alta capacidad. En la tabla 9 se plasman las
respuestas de las personas participantes.
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Tabla 9. Programacién de aula

Si No No lo sé

% 86% 1% 3%
De ampliacion

n 1.019 126 32

% 79% 17% 4%
De profundizacion

n 932 199 46

% 50% 38% 12%
Diferenciacion curricular

n 590 447 140

% 58% 33% 9%
Multinivel

n 682 392 103

% 67% 27% 6%
Que trabajen la inteligencia emocional

n 787 319 71

% 51% 42% 7%
De libre eleccion

n 601 496 80

% 88% 9% 3%
Que fomenten la creatividad

n 1.039 99 39

% 71% 22% 7%
Que fomenten la iniciativa emprendedora

n 835 257 85

% 81% 15% 4%
Interdisciplinares

n 948 178 51

% 63% 22% 15%
Que potencien el pensamiento divergente

n 742 262 173

% 61% 29% 10%
Que supongan retos complejos

n 720 346 M

Fuente: elaboracién propia.

3.3. Enriquecimiento curricular

En primer lugar, se ha planteado si el profesorado ha aplicado esta medida en
el caso de haber tenido alumnado de alta capacidad. Las respuestas apuntan
a que solo un 36% (7 = 424) la ha implementado, frente al 60% (7 = 708)
que no lo ha realizado y el 4% (7 = 42) que no lo sabe o no lo recuerda. Por
lo que respecta a la forma en que esta se ha llevado a cabo, las respuestas se
recogen en las tablas 10 y 11.
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Tabla 10. Tipo de enriquecimiento curricular

Si No
% 61% 39%
Se elimina la parte del curriculo que ya conoce (compactacién curricular)
n 202 313
% 70% 30%
Se le da mas trabajo cuando termina la de todo el grupo
n 352 153
% 49% 51%
Se ha registrado por escrito en un plan de actuacion personalizado
n 244 255
% 91% 9%
Se han tenido en cuenta las fortalezas del alumnado
n 466 44
% 93% 7%
Se han tenido en cuenta los intereses del alumnado
n 478 38
Fuente: elaboracion propia.
Tabla 11. Caracteristicas del enriquecimiento
Nada de Poco de De Muy de
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
La evaluacion de_ los aprendi_zajes del aIumn_a- % 9% 30% 40% 219
do de alta capacidad se realiza en coherencia
con las adaptaciones especificas que se han
aplicado n 104 359 472 242
Se han tenido en cuenta las necesidades afec- % 2% 15% 43% 40%
tivas del alumnado de alta capacidad n 30 177 501 469

Fuente: elaboracion propia.

3.4. Flexibilizacion

Solo el 17% del profesorado participante afirma haber llevado a cabo una
flexibilizacién. Se trata, por lo tanto, de una medida menos habitual que el
enriquecimiento. Ahora bien, entre aquellos que la han implementado, la
mayoria (el 71%, » = 216) manifiesta que se trata de una medida efectiva.
También resulta relevante, en este caso, conocer en qué términos se ha imple-

mentado esta medida, como se puede apreciar en la tabla 12.
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Tabla 12. Implementacion de la flexibilizacion

Si No
% 52% 48%
n 139 127
% 42% 58%
n 106 148
%  63% 37%
n 157 92
%  63% 37%
n 157 92

Se ha preparado al nuevo grupo

Se ha trabajado con el grupo que deja el alumno

Se ha preparado al alumno a nivel curricular

Se ha realizado una preparacién a nivel emocional

Fuente: elaboracion propia.

3.5. Andlisis correlacional

Atendiendo, en primer lugar, a la variable referente al género, la tnica diferen-
cia que se encuentra es que las mujeres afirman en mayor medida tener en
cuenta las necesidades afectivas del alumnado de alta capacidad (a), como se
observa en la tabla 13. Las diferencias mds relevantes se vinculan, en cambio, a
la edad y al tiempo trabajado. El grupo de menor edad (de 21 a 28 afios) es el
que manifiesta mds seguridad a la hora de identificar al alumnado de alta capa-
cidad (b), percibe una mayor sensibilizacién hacia la alta capacidad entre el
profesorado de su centro (c), considera en mayor medida que la evaluacién de
los aprendizajes de este alumnado se realiza en coherencia con las adaptaciones
especificas aplicadas (d) y tiene mds en cuenta sus necesidades afectivas (e).

Tabla 13. Analisis correlacional del género y la edad

Estadisticos de contraste®

género edad
a b c d e
Sig. asintot. 0,000 0,007 0,007 0,000 0,005

b. Prueba de Kruskal-Wallis

Fuente: elaboracion propia.

Por lo que respecta a la etapa educativa en que se sitdan los docentes, son
los de infantil los que afirman en mayor medida que la respuesta al alumnado
de alta capacidad se coordina a nivel de centro (f), asi como con los equipos de
orientacién educativa (g), que la evaluacién de los aprendizajes se realiza en
coherencia con las adaptaciones especificas aplicadas (h) y tienen mds en cuen-
ta las necesidades afectivas de este alumnado (i), seguidos de los docentes de
educacién primaria, secundaria y bachillerato y, finalmente, formacién profe-
sional, como se observa en la tabla 14. En esta tabla se encuentran también
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diferencias significativas en base a los afios dedicados al mundo de la ensefan-
za, sobre todo relacionadas con los conocimientos y las actitudes, pero, por lo
que respecta a la respuesta educativa, son los que llevan menos tiempo traba-
jando los que mds afirman que los profesores de su centro estdn formados en
el dmbito de la atencién educativa al alumnado de alta capacidad (j) y que se
coordinan con los servicios de orientacién educativa (k).

Tabla 14. Analisis correlacional de la etapa educativa y el tiempo trabajado

Estadisticos de contraste®

a. Variable de agrupacion Etapa educativa Tiempo trabajado
f g h i j k
Sig. asintot. 0,000 0,000 0,000 0,000 0,002 0,019

b. Prueba de Kruskal-Wallis

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, en relacién con la formacidn recibida, se concretaron cuatro
grupos de andlisis para poder realizar las comparaciones:

1. ST formacién inicial, ST formacién continua.

2. SI formacién inicial, NO formacién continua.
3. NO formacién inicial, ST formacién continua.
4. NO formacién inicial, NO formacién continua.

Solo se encontraron diferencias significativas en relacién con el plantea-
miento de actividades de ampliacién para toda el aula en el marco de sus
programaciones diddcticas, que se incrementa en el caso del profesorado que
ha recibido tanto formacién inicial como continua (0,025).

4. Discusién y conclusiones

A rafz de los datos recogidos en este estudio podemos concluir que las pricti-
cas docentes relacionadas con la alta capacidad apuntan hacia una situacién
de poca planificacién y de muchas dudas e incertidumbres a la hora de abordar
la respuesta educativa. La primera barrera con que se encuentra este alumnado
es la falta de formacién del profesorado (Monz4 et al., 2024). Ademds de ello,
solo el 37% del profesorado afirma conocer la legislacién educativa especifica
sobre alta capacidad. Hay que tener en cuenta que estos profesionales estdin
obligados a cumplir la ley y que la atencién educativa especifica es un derecho
para el alumnado de alta capacidad.

A nivel de centro podemos observar que, en la mayoria de los casos, no
existe una deteccién sistematizada del alumnado de alta capacidad (solo en el
27% de ellos ponen en marcha algin tipo de protocolo). En la mayorfa de los
casos (un 59%) este alumnado no estd recibiendo ninguna atencién especifica
coordinada a nivel de centro, sino que la intervencién, en el caso de que exista,
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mds bien se desarrolla a través de medidas concretas por parte de profesorado
especifico, aunque la mayoria afirma que se coordina con otros profesionales
de apoyo a la inclusién (un 64%). Parece ser que el alumnado de alta capacidad
no es una prioridad en las coordinaciones. Ello va a comportar que la atencién
educativa a este alumnado se replantee cada afo nuevamente. Otros estudios
apuntan, en cambio, a la importancia de la coordinacién entre profesionales
para trabajar y disefiar respuestas innovadoras, estrategias y recursos para tra-
bajar con este alumnado (Herndndez de la Torre y Navarro Montafo, 2021).

Por otra parte, la percepcién que tiene el profesorado es que sus compafie-
ros y compaferas estdn poco sensibilizados con la atencién educativa a este
alumnado (un 53%) y muy poco formados (un 82%). Teniendo en cuenta
tanto la legislacién como las teorfas actuales sobre la alta capacidad (Dai, 2019;
Subotnik et al., 2020), la intervencién educativa deberfa ser de tipo proactivo,
de manera que los centros educativos deberfan estar preparados para acoger
alumnado de alta capacidad. Si no, se fomenta la tendencia a la homogenei-
zacién y que sea el alumnado quien se adapte al sistema y no al contrario. Dai
(2019) reclama un cambio de paradigma para avanzar en la educacién del
alumnado de alta capacidad y defiende una educacién del talento que funcione
como una incubadora, mds abierta y accesible, que integre un proceso de iden-
tificacién mds vinculado al diagnéstico educativo y que promueva de forma
proactiva un aprendizaje avanzado. En cambio, los datos recabados en este
estudio evidencian una falta de planificacién a largo plazo, de coordinacién
entre etapas (y dentro de la misma etapa) y de capacidad para establecer un
itinerario claro y coherente que dé la respuesta que el alumnado de alta capa-
cidad necesita. Solo el 39% afirma que se tiene en cuenta a este alumnado en
el plan de transicién.

Por lo que respecta al nivel del aula y a las programaciones did4cticas,
elaborar proyectos que vayan dirigidos a un alumnado diverso y que tengan
en cuenta la diversidad de ritmos de aprendizaje garantiza una mayor inclu-
sién. Esta forma de actuar puede favorecer la visibilizacién de alumnado no
detectado y también puede beneficiar al que se encuentra muy motivado res-
pecto al tema que se estd trabajando cuando le damos la oportunidad de que
vaya mds alld, plantee reflexiones mds profundas o creativas, etc. Teniendo en
cuenta las aportaciones de los participantes, las actividades mds habituales que
se incluyen en la planificacién del aula y que pueden favorecer el aprendizaje
del alumnado con altas capacidades son, siguiendo un orden decreciente: las
que fomentan la creatividad (un 88%), las de ampliacién (un 86%), las inter-
disciplinarias (un 81%), las de profundizacién (un 79%), las que fomentan la
iniciativa emprendedora (un 71%), las orientadas a la inteligencia emocional
(un 67%), las que fomentan el pensamiento divergente (un 63%), las que
plantean retos complejos (un 61%) y, en dltimo término, las actividades mul-
tinivel (un 58%), las de libre eleccién (un 51%) y las que implican una dife-
renciacién curricular (un 50%).

Por otro lado, el enriquecimiento suele ser mds habitual que la flexibiliza-
cién, aunque podriamos concluir que lo mds habitual es no poner en marcha
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ninguna medida. En el caso de haber tenido alumnado de alta capacidad, solo
un 36% ha puesto en marcha medidas de enriquecimiento, y un 17%, de
flexibilizacién. Hay que tener en cuenta que la flexibilizacién es una medida
extraordinaria y que antes de implementarla deberian haberse puesto en mar-
cha medidas ordinarias, como el enriquecimiento. Hay que tener en cuenta
que el 68% de los participantes afirma haber tenido, a lo largo de su carrera,
algin alumno o alguna alumna de alta capacidad. Si, tal como apuntan Ward-
man y Hattie (2019), no permitir que el alumnado de alta capacidad avance
a su propio ritmo tiene el mismo impacto que la repeticién, se puede concluir
que el sistema educativo se convierte en muchos casos en una gran barrera para
el aprendizaje de este alumnado.

Por lo que respecta a la forma en que se lleva a cabo el enriquecimiento, y
teniendo en cuenta que la legislacién no concreta este aspecto, los datos sefia-
lan que el 61% manifiesta no haber eliminado parte del curriculum (el que el
alumnado ya dominaba). En el 70% de los casos, el enriquecimiento ha con-
sistido en dar mds trabajo a los estudiantes cuando ya han terminado todas las
tareas asignadas al grupo (independientemente de que ya las dominaran), lo
que convierte esta medida en un castigo. Ademds, un 49% sefiala que no
registra por escrito el enriquecimiento curricular. Se convierte, por lo tanto,
en una medida puntual sin ningtin tipo de continuidad.

La mayoria del profesorado (un 91%), por otra parte, afirma que tiene en
cuenta las fortalezas del alumnado a la hora de plantear una medida de enri-
quecimiento, as{ como sus intereses (un 93%) y sus necesidades afectivas (un
83%). En cambio, no siempre se realiza la evaluacién de los aprendizajes de
forma coherente con las adaptaciones especificas (un 39% afirma estar poco
o nada de acuerdo). En definitiva, en muchos casos parece ser que esta medi-
da no se encuentra realmente integrada en las propuestas diddcticas, sino que
termina convirtiéndose en intervenciones puntuales, sin seguimiento y sin
evaluacién coherente.

Por lo que respecta a la flexibilizacidn, se trata de una medida menos uti-
lizada (solo el 17% afirma haberla llevado a cabo), aunque un 71% la consi-
dere una medida positiva, como también avala la investigacién (Wiley, 2020).
Cuando se realiza este tipo de intervencién tampoco se suele plantear median-
te una planificacién demasiado clara. Solo en el 52% de los casos se prepara
al nuevo grupo y en un 42% al grupo que deja. La preparacién del alumnado a
nivel curricular y emocional no se realiza en un 37% de los casos.

Otro dato de interés, que arroja el andlisis correlacional, es que la forma-
cién recibida ha tenido una incidencia muy baja en la respuesta educativa al
alumnado de alta capacidad, en coherencia con lo que apuntan otros estudios
(McCoach et al., 2007; Garcfa-Barrera y de la Flor, 2016; Kaya, 2019) y en
contradiccién con otros (Touron et al., 2002; Gémez-Labrador, 2021). Estos
ultimos tienen la particularidad de haber evaluado la respuesta a la formacién
en contextos controlados (los mismos investigadores llevaron a cabo la forma-
cién). Los datos analizados apuntan a que existe una mejor actitud hacia la
inclusién educativa entre el profesorado mds joven y con menos experiencia
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educativa, como apuntan también otras investigaciones (Plata-Mordn et al.,
2021).

En definitiva, los datos recogidos en esta investigacién apuntan a que la
respuesta educativa al alumnado de alta capacidad continda siendo una asig-
natura pendiente en el sistema educativo. En este sentido, deberfa favorecerse
una respuesta planificada a largo plazo y de tipo proactivo. Por otro lado, a la
hora de implementar medidas como el enriquecimiento curricular y la flexi-
bilizacidn, se deberfa contar con criterios que ayudaran al profesorado a mejo-
rar la forma en que estas medidas se llevaran a cabo.
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Resumen

El aprendizaje cooperativo es un método de ensefianza que promueve el aprendizaje acti-
vo entre los estudiantes, también en la universidad. La presente investigacién analiza la
aplicacién de esta metodologfa en la docencia universitaria de tercer curso de los grados
de Educacién Infantil y Educacidn Primaria a través de la perspectiva de los estudiantes,
docentes en formacién. Para ello, se llevé a cabo un andlisis transversal con un disefio no
experimental, descriptivo y una muestra de 306 universitarios que respondieron la Coo-
perative Learning Application Scale (CLAS) (Atxurra et al., 2015). Los resultados muestran
una mayor puntuacién en las dimensiones Habilidades sociales, Interaccién e Interdepen-
dencia positiva, y menores puntuaciones en las dimensiones Evaluacién, Reflexién grupal
y Tutorfa. A través de un andlisis refinado se encontraron diferencias en algunas dimen-
siones considerando las variables titulacién y sexo, que se discuten en el articulo. Estos
resultados pueden ofrecer orientaciones metodolégicas que guien la aplicacién del apren-
dizaje cooperativo, que pasan por adoptar enfoques particulares de evaluacién, estimular
la reflexién y fortalecer el rol docente como orientador. Los hallazgos, ademds, aportan
nuevos conocimientos al marco conceptual sobre el aprendizaje cooperativo en educacién
superior en el contexto de la formacién inicial del profesorado de Educacién Infantil y
Primaria.
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Resum. L aplicacid de l'aprenentatge cooperatiu a la universitat d'acord amb la percepcid dels
estudiants de Magisteri

L’aprenentatge cooperatiu és un metode d’ensenyament que promou Iaprenentatge actiu
entre els estudiants, també a la universitat. La present investigacié analitza I'aplicacié
d’aquesta metodologia en la docéncia universitaria de tercer curs dels graus d’Educa-
cié Infantil i Educacié Primaria a través de la perspectiva dels estudiants, futurs docents
en formacid. Per aix0 es du a terme una analisi transversal amb un disseny no experimen-
tal, descriptiu i amb una mostra de 306 estudiants universitaris que van respondre la
Cooperative Learning Application Scale (CLAS) (Atxurra et al., 2015). Els resultats mos-
tren una puntuacié més elevada en les dimensions Habilitats socials, Interaccié i Inter-
dependencia positiva, i més baixa en les dimensions Avaluacid, Reflexié grupal i Tutoria.
A través d’una analisi refinada es van trobar diferéncies en algunes dimensions conside-
rant-ne les variables tizulacid i sexe, que es discuteixen a l'article. Aquests resultats poden
oferir orientacions metodoldgiques que guien I'aplicacié de 'aprenentatge cooperatiu,
que passen per adoptar enfocaments particulars d’avaluacid, estimular la reflexié i enfor-
tir el rol docent com a orientador. Els resultats, a més, aporten nous coneixements al marc
conceptual sobre 'aprenentatge cooperatiu en educacid superior, en el context de la
formacid inicial del professorat d’Educaci6 Infantil i Primaria.

Paraules clau: aprenentatge cooperatiu; metodologies actives; ensenyament universitari; per-
cepci6 dels estudiants

Abstract. The views of trainee teachers on the application of cooperative learning at university

Cooperative learning is a teaching method that promotes active learning among students,
including at university level. This study analyzes the application of this methodology in
third-year university teaching of the degrees in Early Childhood Education and Primary
Education from the perspective of trainee teachers. To this end, a cross-sectional study
was carried out with a non-experimental, descriptive design and a sample of 306 univer-
sity students who responded to the Cooperative Learning Application Scale (CLAS)
(Atxurra et al., 2015). The results show a higher score in the dimensions “Social skills”,
“Interaction” and “Positive interdependence”, and lower scores in the dimensions “Evalu-
ation”, “Group reflection” and “Mentoring”. Through a refined analysis, differences were
found in some dimensions considering the variables of degree subject and sex, which are
discussed in the article. These results can offer methodological guidelines to assist the
application of cooperative learning, which involves adopting particular evaluation approach-
es, stimulating reflection and strengthening the teacher's role as provider of guidance.
The findings also contribute new knowledge to the conceptual framework on cooperative
learning in higher education in the context of initial teacher training for Early Childhood
and Primary Education.

Keywords: cooperative learning; active methodologies; higher education; student perception
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1. Introduccién

Durante los dltimos afos existe un interés creciente en las universidades por
determinar qué metodologias docentes favorecen una mejor formacién de los
estudiantes (Grek y Rusell, 2023; Penia-Acufia, 2022; Rodrigo e Ibarra, 2022).
Es también abundante la literatura que muestra los beneficios y las barreras de
la aplicacién de las denominadas merodologias activas en diversas disciplinas
(Borte et al., 2023), como muestra el reciente metaandlisis de Kozanitis y
Nenciovici (2023), que indica los efectos del aprendizaje activo, frente a las
clases magistrales, en los resultados de aprendizaje de estudiantes universitarios
de humanidades y ciencias sociales.

Entre las diversas metodologfas activas merece especial interés el aprendi-
zaje cooperativo (AC), que promueve que el estudiantado trabaje conjunta-
mente para lograr objetivos de aprendizaje comunes, mediante la ampliacién
de su potencial para pensar, analizar, resolver problemas y razonar, a la vez que
promueve la interaccién, la comunicacién y la participacién en el aprendizaje
(Gillies et al., 2023). En efecto, se trata de una metodologia activa consolida-
da en la ensefianza universitaria, por ser una potente herramienta de aprendi-
zaje (Camilli et al., 2012; Gutiérrez et al., 2023; Pegalajar, 2018), a la vez que
ha demostrado que capacita a los estudiantes para una mejor interaccién per-
sonal y participacién, segin perciben docentes (Cafiabate y Colomer, 2020;
Mena-Guacas et al., 2023) y estudiantado (Chambi-Mescco et al., 2023). Sin
embargo, algunos estudios trascienden la cuestién puramente académica,
dotando a este modo de aprender de la cualidad de formar de una manera més
profunda o con mayor impacto para la sociedad (Gutiérrez et al., 2023; Gillies
et al., 2023). Asi, investigadores como Sudrez-Lantarén (2023) destacan el
potencial del AC para sensibilizar a la comunidad educativa hacia el servicio
a los demds, el compromiso y la responsabilidad social. Si efectivamente pro-
mueve la interdependencia positiva, la interaccién estimuladora y la respon-
sabilidad social por encima de la propia individualidad (Camilli et al., 2012),
es conveniente que profesorado y estudiantes tomen conciencia social de coo-
peracién mds alld del aula y de la universidad. Bajo este prisma podemos
abordar los elementos propios de dicha metodologia (Johnson et al., 2013)
con una mirada mds amplia.

El primero de ellos, la interdependencia positiva —positive interdependen-
ce—, no solo se refiere al nimero de componentes, sino también al rol de cada
miembro. En la medida que hay una toma de conciencia de la trascendencia
de esta relacidn, los integrantes del grupo confian unos en otros y se pueden
relacionar positivamente, considerando que el éxito individual depende del
grupal. Esta interdependencia los vincula en las metas y los objetivos, median-
te la responsabilidad individual y grupal —individual and group resposibility—.
Asi, es posible que incida en el aprendizaje social, cultural y ciudadano, gene-
rando de este modo una mayor conciencia personal y colectiva por la solida-
ridad (Bernat y Fundamento, 2016). Otro de los elementos propios es la
interaccién estimuladora —the stimulating interaction—, que se fundamenta
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en la comunicacién activa, fluida y abierta entre los miembros del equipo, de
modo que todos puedan aportar sus ideas respetdndose la diversidad de pers-
pectivas. El desarrollo de esta sensibilidad hacia el respeto y la acogida de la
diversidad que acontece en el aula (Espinosa et al., 2021) requiere de una toma
de conciencia profunda por parte de profesorado y estudiantes. Esta no se
limita al momento mismo en que se llevan a cabo proyectos de AC, sino que
son el pretexto para promover competencias sociales con mayor probabilidad
de transferencia a la sociedad (Sudrez-Lantarén, 2023).

Ademds, resulta fundamental disponer de habilidades interpersonales y
sociales —interpersonal and social skills—, enfocadas a comunicarse de mane-
ra correcta y a generar un ambiente de confianza y de ayuda mutua. Los
estudiantes desarrollan capacidad de liderazgo compartido, de toma de deci-
siones, de gestién de conflictos, de respeto de opiniones y de puntos de vista
distintos (Ferndndez-Pérez y Martin-Rojas, 2022; Iglesias et al., 2017). Estas
se van adquiriendo gracias a su buen uso: todos los miembros del equipo deben
saber dirigir, decidir, confiar, comunicar y resolver conflictos. Por dltimo, otro
elemento es la reflexion o el procesamiento grupal —group processing—, que
estd vinculado con la evaluacién. Para el buen funcionamiento del equipo es
necesario que reflexionen sobre lo aprendido y evaltien qué cosas han funcio-
nado y cudles no, para tener una visién global de los avances, las debilidades
y las fortalezas grupales (Sutherland et al., 2019). Este es un aspecto critico en
tanto que el AC fomenta la construccién de conocimiento a través de la dis-
cusién, la argumentacién, la resolucién de problemas y la toma de decisiones.

Todos estos atributos tienen que disponerse metodolégicamente a través
del rol del docente, orientado a promover la cooperacién superando un para-
digma centrado solo en potenciar el conocimiento (Camilli et al., 2012; Cafa-
bate y Colomer, 2020; Ferndndez-Pérez y Martin-Rojas, 2022). En el AC, el
docente no es ajeno al proceso, su implicacién resulta clave para favorecer la
formacién del estudiantado en los términos anteriormente sefialados (Azorin,
2018). Para ello cuenta con dos herramientas fundamentales: la tutorfa y la
evaluacién. En efecto, la tutoria es el apoyo que el profesorado ofrece a los
grupos cooperativos a lo largo del proceso (Mora Benitez, 2020), y la evalua-
cién, que ha de ser esencialmente formativa a través de la retroalimentacién
en el proceso, tiene que promover la autorregulacién por parte de los grupos
cooperativos a partir de la autoevaluacién y la reflexién, y ha de ser justa y
basada en criterios claros que permitan evaluar tanto la colaboracién como el
aprendizaje individual (Boud y Bearman, 2022).

Por otro lado, la efectividad del AC depende en gran medida de cémo los
estudiantes universitarios reciben esta metodologfa, de su experiencia previa,
de su forma de aprender y de sus creencias, entre otros aspectos. Asi, conocer
cémo perciben la implementacién del AC (qué aspectos valoran como mds
importantes o problemdticos) puede ser de mucho interés para realizar los
ajustes necesarios que permitan optimizar la aplicacién de esta metodologia
en el contexto universitario, as{ como su repercusién y trascendencia hacia un
cambio de mayor amplitud. Desde esta perspectiva, y con el propdsito de
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aportar nuevos marcos analiticos sobre la implementacién de esta metodologfa
en educacién superior, el presente estudio plantea la siguiente pregunta de
investigacién: ;cudl es la perspectiva de los estudiantes universitarios respecto
a la implementacién del AC en la ensefianza universitaria? Y, consecuentemen-
te, se pretende evaluar la aplicacién del aprendizaje cooperativo en la ensefian-
za universitaria a través de la perspectiva de los estudiantes del grado de Edu-
cacién (Herndndez-Sellés, 2021). De acuerdo con los paradigmas de
investigacién dominante en AC, que recientemente ha destacado Yang (2023),
y que bien sintetizan cuatro grandes marcos de estudio (sobre las condiciones,
sobre el disefio, sobre la interaccidén y sobre los efectos), este andlisis incide en
los tres tltimos al explorar la percepcién del estudiantado sobre la implemen-
tacién del AC, lo que implica valorar el disefio, la interaccién y los efectos.

2. Método

Se lleva a cabo un estudio transversal —cross sectional study— (Wang y Cheng,
2020) en el que los datos se han recogido en un solo momento del tiempo.
Este tipo de estudio es el que mejor se adapta a esta investigacién, ya que es
de tipo observacional, permite conocer el desarrollo de una cuestién de interés,
no requiere periodos de seguimiento y es de cardcter descriptivo e inferencial
(Manterola et al., 2023). A continuacién, se detallan los aspectos mds impor-
tantes considerando a los participantes, el instrumento, el procedimiento
seguido y el marco analitico.

2.1. Muestra

En este estudio participaron 306 estudiantes (un 84%) de tercer curso de los
grados de Educacién Infantil (un 31,40%), de Educacién Primaria (un
46,10%) y del doble grado (un 22,50%) de una universidad de la Comunidad
de Madrid. Segtin el sexo, el 84% son mujeres y el 16%, hombres, sin que ello
constituya un sesgo en la muestra, al tratarse de una representacién acorde con
la proporcién de estudiantes matriculados en las facultades de Educacién.
Respecto a la edad, la muestra estd en torno a los 20 afios, con un nivel socioe-
conémico y cultural medio-alto. Los universitarios fueron seleccionados tras
haber cursado todos ellos una asignatura bdsica, de 6 ECTS, que aplicé como
estrategia metodoldgica el AC, durante los cursos 2020-2021, 2021-2022 y
2022-2023.

2.2. Instrumento

Se utilizé la Cooperative Learning Application Scale (CLAS) de Atxurra et al.
(2015), por ser pertinente para evaluar la aplicacién del AC en la docencia
universitaria. Esta escala incluye 44 items que valoran siete dimensiones fun-
damentales de esta metodologia, a saber: Interdependencia positiva, Interac-
cién, Habilidades sociales, Reflexién grupal, Heterogeneidad, Evaluacién y
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Tutorfa (tabla 1). Cada ftem se evalda a través de una escala de cuatro alterna-
tivas de respuesta, donde 1 significa «muy en desacuerdo o nunca» y 4, «<muy
de acuerdo o siempre». El indice de consistencia interna (alfa de Cronbach)
para la muestra total del CLAS fue de 0,95 y para esta investigacién es de 0,91,

lo que permite asegurar que es fiable.

Tabla 1. Dimensiones, significado, items, coeficiente de fiabilidad y ejemplo del CLAS

Numero de
Dimensiones Significado items (44) o Ejemplo de items
El docente debe planificar
y estructurar la secuencia «El profesor interviene cuan-
de aprendizaje, hace el (14, 21, 28, do n%s hace falta para ayu-
Tutoria seguimiento del proceso, 33, 39,41, 0,79 P Y
darnos a avanzar en la tarea
observando y ayudando a 44)
) grupal» (33).
los estudiantes en su tarea
grupal.
El sistema de evaluacién . .
es clave para que se cum- «Si trabajamos duro en esta
L. L (3, 15, 22, asignatura, podemos obtener
Evaluacion plan las condiciones de la 0,67
L . 29, 34, 42) muy buenos resultados»
cooperacion, tanto a nivel
A (22).
individual como grupal.
La diversidad del grupo «Los miembros del grupo
Heteroge- permite el enriquecimiento somos diferentes en varios
} L . (1,9, 16,23) 0,68 X
neidad y la aportacion de diferen- aspectos, lo cual nos enri-
tes puntos de vista. quece» (23).
La ayuda mutua, la comu-
Habilidades ~ nicacion, la aportacpn de 2,710, 17 «En esta aS|gnatura_ ejerci-
. opiniones y la negociacion 0,75 tamos nuestras habilidades
sociales . . 24, 30, 35) )
potencian las relaciones sociales» (35).
interpersonales.
Implica un entorno de
aprendizaje activo donde «La interaccion con mis
” los estudiantes se ayudan (11, 18, 25, comparieros y compaferas
Interaccion s 0,72 -
y se apoyan entre si, com- 43) de grupo es necesaria para
parten recursos, se animan llevar a cabo la tarea» (25).
y se felicitan por sus logros.
Vincula a los estudiantes
respecto a las metas y los (8, 12,19, «Cuando trabajamos en
Interdepen- L 2 ; :
] . objetivos. La aportacion de 26, 31, 32, grupo se necesitan las ideas
dencia posi- 0,75
tiva cada uno dentro del grupo 36, 38, de todos para alcanzar el
es indispensable para 40) éxito» (38).
alcanzar el éxito.
Esta orientada a la evalua-
cién interna de los integran-
tes para detectar las forta- «El profesor nos ayuda a
Reflexion lezas v las debilidades. los (4, 5, 13, 20, 0.74 identificar y definir las difi-
grupal Y ’ 27, 37, 40) ’ cultades dentro del trabajo

avances Y los retrocesos,
asi como poder establecer
medidas de mejora.

grupal» (4).

Fuente: adaptado de Atxurra et al. (2015).
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2.3. Procedimiento

Este estudio conté con la valoracién favorable de la Comisién de Etica de
Investigacién de la universidad donde se ha realizado. Tras haber asistido a m4s
del 90% de las clases donde se ha impartido la metodologfa del AC, se explicé
el objetivo del estudio y el cardcter voluntario del mismo. Se aplicé la escala
CLAS de manera colectiva en soporte papel. La participacién fue voluntaria,
se garantizd la confidencialidad y el anonimato y se obtuvo el consentimiento
informado al respecto. Una vez recogidos los cuestionarios cumplimentados,
se procedid a la informatizacién y a la codificacién de los datos para proceder
al estudio estadistico.

2.4. Andlisis de datos

Se calcularon los estadisticos descriptivos mediante medidas de tendencia
central y de dispersién de las variables, asimetria y curtosis, para estimar si
los datos se distribufan con normalidad. De acuerdo con el resultado de la
prueba Kolmogorov-Smirnov se decidié utilizar pruebas no paramétricas para
analizar inferencialmente los resultados obtenidos. Se utilizaron aproxima-
ciones no paramétricas como las pruebas H de Kruskal-Wallis para £ muestras
de medidas independientes y U de Mann-Whitney para los contrastes de
medidas por pares, tomando cada ftem como variables dependientes y con-
siderando las variables sociodemogrdficas como variables de agrupacién. El
nivel de significacién utilizado ha sido de p < 0,05 (un 95%) y de p < 0,01
(un 99%), completando el andlisis con la estimacién de valores de magnitud
del efecto mediante eta cuadrado (Lenhard y Lenhard, 2016), hasta 0,003 sin
efecto, 0,01-0,039 efecto pequefio, 0,06-0,11 medio y 0,14-0,2 grande. Para
conocer el nivel de asociacién entre las dimensiones medidas, se aplicé el
coeficiente de correlacién rho de Spearman con una significacién estadistica
<0,01. Para el tratamiento de los datos se utiliz6 el SPSS v.24.0.

3. Resultados
3.1. Andlisis descriptivos y matriz de correlacion entre dimensiones

El andlisis de los estadisticos descriptivos arroja una valoracién global positiva
para todas las dimensiones (en la escala de 4 puntos, la dimensién que menos
se puntda obtiene 3,19 puntos). Ademds, de las siete dimensiones, las que
mayor puntuacién tienen son Interdependencia positiva y Habilidades socia-
les (M = 3,47) seguidas por Interaccién (M = 3,42). Esto refleja, por un lado,
que los estudiantes valoran que tienen que confiar unos en otros para lograr
las metas y los objetivos; y, por otro, que son conscientes de que, para trabajar
de manera cooperativa, son necesarias las habilidades interpersonales como
saber decidir, confiar, comunicar, resolver conflictos o negociar. Respecto a la
interaccién, perciben que la comunicacién activa entre los miembros del equi-
po en la realizacién de la tarea les enriquece mutuamente y les ayuda a lograr
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los retos propuestos. Por otra parte, se observa que las dimensiones con menor
puntuacién son Evaluacién, Reflexién grupal y Tutoria (tabla 2).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos y matriz de correlacién entre dimensiones

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

Dimensiones

AC M Mdn dt MIN Max SK KU K-S

1. Tutoria 334 343 0471 1 4 -0849 0,849 0,000
2. Evaluacion 319 317 0462 2 4 -0482 -0202 0,000
3. Heterogeneidad 336 350 0446 2 4 0644 0,153 0,000
4. Habilidades sociales 347 357 0399 2 4 -0983 1435 0,000
5. Interaccion 342 350 0461 2 4 -0879 0953 0,000
6. 'p”;;rt?fape”de”da 347 356 0374 2 4 1193 2250 0,000

7. Reflexion grupal 3,34 3,43 0,424 2 4 -0,538 -0,248 0,000

Correlacién rho de Spearman

Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7
1. Tutoria 1000
2. Evaluacion 0,282** 1000
3. Heterogeneidad 0,175** 0,180** 1000
4. Habilidades sociales 0,417** 0,325** 0,337** 1000
5. Interaccion 0,314** 0,279** 0,384** 0,549** 1000
0.lnierdependenciapost  o.a71+ 0,288 0,289 0366" 0451 1000
7. Reflexiéon grupal 0,454** 0,312** 0,240** 0,407** 0,320** 0,372** 1000

Nota: Mdn = mediana; dt = desviacion tipica; MIN = minimo; Méx = mdximo,; SK = asimetria; KU = curtosis;
K-S = sig. bilateral de Kolmogorov-Smirnov.

**p < 0,01.
Fuente: elaboracién propia.

El coeficiente de correlacién de rho de Spearman (7) es significativo en
todas las dimensiones al nivel de 0,001, por lo que se puede inferir que la
relacién interna de la escala es buena (tabla 2). De esta forma se aprecia una
correlacion de mediana intensidad entre las habilidades sociales y la interaccién
(r=10,549, p < 0,01); entre la tutorfa y la reflexién grupal (= 0,454, p < 0,01);
una correlacién moderada entre la interdependencia positiva y la interaccion
(r= 0,407, p < 0,01), asi como entre la tutorfa y las habilidades sociales ( =
0,417, p < 0,01).

Posteriormente, se llevé a cabo el andlisis correlacional segtin la variable
titulacion (Educacién Primaria, Educacién Infantil y doble grado). En el caso
de Educacién Primaria, existen correlaciones de mediana intensidad entre las
habilidades sociales y la interaccién (r = 0,621, p < 0,01); entre la tutoria y la
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reflexién grupal (r = 0,506, p < 0,01); una correlacién moderada entre la
interdependencia positiva y la reflexién grupal (= 0,421, p < 0,01), también
entre las habilidades sociales y la reflexién grupal (» = 0,453, p < 0,01). En el
de Educacién Infantil algunos de ellos similares a la titulacién de Primaria. Se
aprecian correlaciones de mediana intensidad entre las habilidades sociales y
la interaccién (7 = 0,632, p < 0,01); entre la interdependencia positiva y la
interaccién (r = 0,606, p < 0,01); entre la tutorfa y las habilidades sociales
(r=0,526, p < 0,01), asi como una correlacién moderada entre las habilidades
sociales y la interdependencia positiva (r = 0,461, p < 0,01), también entre la
tutorfa y la reflexién grupal (r = 0,441, p < 0,01). Por dltimo, se destacan las
puntuaciones mds significativas del andlisis correlacional segtin el doble grado,
donde existen correlaciones moderadas entre la interdependencia positiva y la
interaccién (r = 0,457, p < 0,01), asi como entre la heterogeneidad y las habi-
lidades sociales (r = 0,452, p < 0,01).

3.2. Andlisis inferencial de las dimensiones de la escala segiin la titulacion

Los datos obtenidos del andlisis de los resultados de la prueba no paramétri-
ca Kruskal-Wallis confirman que existen diferencias estadisticamente signi-
ficativas en algunos de los items del cuestionario en funcién de la titulacién
(tabla 3). Es en la dimensién evaluacion en la que se encuentran los {tems con
mayor grado de significatividad (p < 0,01) y con una magnitud del efecto
moderada o grande segin los valores propuestos por Lenhard y Lenhard
(2016), aunque no se observan patrones o tendencias en las puntuaciones
considerando la variable #izulacion. Asi, mientras que los estudiantes de doble
grado punttdian mds alto en los items 22 («Si trabajamos duro en esta asigna-
tura, podemos obtener muy buenos resultados»), 33 («El profesor interviene
cuando nos hace falta para ayudarnos a avanzar en la tarea grupal») y 38
(«Cuando trabajamos en grupo se necesitan las ideas de todos para alcanzar el
éxiton); los estudiantes del grado de Educacion Infantil lo hacen en el 34 (<En
esta asignatura la forma de evaluar los trabajos grupales impide el escaqueo de
ningtin miembro del grupo»), y los de Educacién Primaria, en el 42 («En el
sistema de calificacién de esta asignatura se tienen en cuenta las aportaciones
individuales de cada miembro al trabajo grupal»).



562 Educar 2024, vol. 60/2 M. L. Barceld; E. Lépez; B. Poveda; I. Rodriguez

Tabla 3. Estudios diferenciales de las dimensiones segun la titulacién (Kruskal-Wallis)

i Rango
Dimensiones Item Titulacion promedio H gl P 72
El 102,02
22 EP 171,39 61.942 2 0,000 0,229
DG 188,57
El 189,22
Evaluacion 34 EP 130,04 28.222 2 0,000** 0,095
DG 151,73
El 114,85
42 EP 178,61 32.882 2 0,000 0,110
DG 155,95
Interdependen- El 165,04
cia 38 EP 138,49 9.332 2 0,009* 0,020
positiva DG 168,12
El 149,10
Tutoria 33 EP 145,09 6.701 2 0,035* 0,022
DG 174,49

Nota: * p < 0,05; ** p < 0,01; Educacién Infantil (El) (n = 96), Educacion Primaria (EP) (n = 141), doble
grado (DG) (n = 69).

Fuente: elaboracion propia.

Respecto al andlisis segtin el sexo, se aplicé la prueba U de Mann Whit-
ney y se confirmé que existen diferencias significativas en algunos ftems del
cuestionario:

— [tem 34: «En esta asignatura la forma de evaluar los trabajos grupales
impide el escaqueo de ninglin miembro del grupo».

— Item 1: «Los miembros de mi grupo tienen destrezas y habilidades que se
complementan».

— Ttem 23: «Los miembros del grupo somos diferentes en varios aspectos, lo
cual nos enriquece».

— Item 17: «En esta asignatura se promueve el respeto en las relaciones gru-

ales».

— Item 38: «Cuando trabajamos en grupo se necesitan las ideas de todos para

alcanzar el éxito.

Se observa que en todos estos casos son las mujeres las que puntiian m4s
alto respecto a los hombres, siendo pequeno el valor de magnitud del efecto
(tabla 4), lo que muestra una percepcién mds favorable por parte de las
estudiantes.
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Tabla 4. items con diferencias significativas seguin el sexo (U de Mann-Whitney)

i Rango
Dimensién Item Sexo n promedio U z p 372
” Mujer 257 158,45
Evaluacion 34 5.025 -2.353 0,19* 0,021

Hombre 49 127,55

Mujer 257 157,62
Hombre 49 131,89

5237 -2.063 0,39* 0,016

Het i
eterogeneidad »s Mujer 257 159,71 4.700 3237 0001* 0.009
Hombre 49 120,93 ' ’ ’ ’
Habilidades Mujer 257 156,91
i 17 421 -2 40* 7
sociales Hombre 49 13563 055 0,040° 0,00
Interdependen- Mujer 257 154,76
. P 97 -7 43*
cia positiva B Hombre 49 1asg0 778 39 0,043" 0,006

Fuente: elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

Este estudio pretendid evaluar la aplicacién del AC en la ensefianza universi-
taria a través de la perspectiva de los estudiantes de tercer curso de los grados
de Educacién Infantil, Primaria y doble grado (7 = 306). Ademds, ha permi-
tido explorar cémo se modula esta evaluacién en funcién de la titulacién y del
sexo de los participantes. Para ello se ha llevado a cabo un estudio cuantitativo
a través de un estudio transversal, con disefio no experimental, descriptivo e
inferencial utilizando el CLAS (Atxurra et al., 2015). Hay que considerar que
este tipo de estudios tiene algunas limitaciones en cuanto a la determinacién
de la causalidad y por sesgo de seleccién y de informacién. Es por este motivo
que se ha calculado el tamafio del efecto, tratando asi de minimizar esta difi-
cultad para la interpretacién de los datos (Manterola et al., 2023). Por otro
lado, es importante reconocer la complejidad de trabajar con las percepciones,
en la medida en que se configuran a partir de creencias, conocimientos, acti-
tudes y experiencias, y, en cualquier caso, estdn influidas socialmente, lo que
puede incidir en los resultados.

Con todo, los resultados obtenidos confirman que los participantes de esta
investigacién perciben con un alto grado de acuerdo que las estrategias utili-
zadas para implementar el AC promueven las habilidades sociales, la interac-
cién y la interdependencia positiva. Estas tres dimensiones son esenciales para
tomar mayor conciencia social de cooperacién y de solidaridad con mayores
posibilidades de transformacién de la sociedad. Asi, estos resultados reflejan
lo siguiente:

a) El AC potencia no solo el aprendizaje, sino también el desarrollo personal
y social de los estudiantes (Izquierdo et al., 2019; Pegalajar, 2018), promo-
viendo la cohesién grupal y las oportunidades de aprendizaje (Correa-
Gurtubay y Osses-Sdnchez, 2023; Muifioz et al., 2020).
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b) La interaccién se fundamenta en la comunicacién activa entre los miem-
bros del grupo, de modo que todos estdn en condiciones de aportar ideas,
compartir recursos y discutir diversas perspectivas para enriquecer los resul-
tados (Kozanitis y Nenciovici, 2023; Vollinger y Supanc, 2020).

¢) Los estudiantes son conscientes de que el esfuerzo de cada uno beneficia a
todos los miembros del equipo, tal como afirma la investigacién previa,
que abunda en el papel que desempeiia la teorfa de la interdependencia
social para ayudar a los estudiantes a conectarse entre si para promover el
aprendizaje (Ferndndez, 2020; Izquierdo et al., 2019; Mendo et al., 2019).

Por otro lado, los participantes manifiestan puntuaciones asociadas a un
menor grado de acuerdo cuando valoran la dimensién Evaluacién, lo que pone
de manifiesto los desafios que supone el AC en la prictica —cémo estimar el
aprendizaje individual dentro del gran grupo, cémo evaluar las habilidades
sociales mds alld de lo académico, cémo poner en valor las aportaciones indi-
viduales, cémo equilibrar la distribucién del trabajo, cémo promover una
evaluacién justa, etc.—, que han sido también destacadas en la literatura
(Gutiérrez-Fresneda y Verdd-Llorca, 2018; Mora Benitez, 2020; Opdecam y
Everaert, 2018).

En atencién al modo como las variables zizulacion y sexo influyen en la
percepcién del estudiantado universitario a la hora de evaluar la experiencia
docente de AC, cabe sefialar que, en términos generales, la aplicacién de la
escala CLAS ha mostrado estabilidad, y tanto la titulacién como el sexo son
variables que no aportan grandes matices en el conjunto de la escala. No obs-
tante, se destacan estas distinciones: existen diferencias significativas en las
puntuaciones de los estudiantes en funcién de la titulacién, especialmente en
algunos de los {tems de la dimensién evaluacidn, que ademds son los de mayor
magnitud de efecto (tabla 3), en sintonia con la investigacién realizada por
Hebles et al. (2021). Respecto al sistema de calificacidn, el estudiantado del
grado de Educacién Primaria y del doble grado muestra una percepcién mds
favorable que el de Educacién Infantil (item 42). Existen diferencias entre estos
tltimos estudiantes respecto al resto, en cuanto que los primeros afirman que
si trabajan duro en esta asignatura pueden obtener muy buenos resultados
({tem 22; con mayor tamafio de efecto). Finalmente, los estudiantes del grado
en Educacién Primaria destacan su puntuacion al considerar que la forma de
evaluar los trabajos grupales impide el escaqueo de ningtin miembro del equi-
po (item 34).

Al considerar la variable sexo, la diversidad de items en los que se constatan
diferencias significativas es mds heterogénea, destacando cierta diferencia a
favor de las mujeres, al considerar que este tipo de metodologias favorece la
implicacién de todos los miembros del grupo, una mayor complementariedad
entre ellos en funcién de sus habilidades sociales, un mejor enriquecimiento
y el respeto entre ellos. Obviamente, esta cuestién pone de manifiesto la nece-
sidad de realizar nuevos estudios, especialmente para seguir explorando la
posible variabilidad en cuanto al sexo y otras posibles variables de interés, dado
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que en las investigaciones con este mismo instrumento (Atxurra et al., 2015;
Mora Benitez, 2020) no se presentan comprobaciones empiricas con las que
contrastar los datos aqui obtenidos.

Cabe senalar que, en términos pricticos, las implicaciones de este estudio
abundan en consolidar aquellas dimensiones que gozan de mayor grado de
acuerdo: Habilidades sociales, Interdependencia positiva e Interaccién. Serfa
interesante concienciar al profesorado que aplicara esta metodologia de la
relevancia de implementarla m4s alld del momento concreto o del aprendi-
zaje especifico, a fin de desarrollar una cultura donde la solidaridad y la
cooperacién estén presentes. As{ mismo, conviene reforzar las dimensiones
Evaluacién, Tutoria y Reflexién grupal, que han sido menos valoradas. En
este sentido, y de acuerdo con Bichtold et al. (2023), el refuerzo podria estar
vinculado a clarificar con el estudiantado formas operativas de aprendizaje
cooperativo y, especialmente, a través de protocolos especificos que promue-
van discusiones entre los universitarios y que permitan regular colectivamen-
te sus compromisos y sus actuaciones individuales y cooperativas. Puede ser
interesante también, como linea de futuro, que el acompafiamiento del docen-
te promueva la reflexién respecto a cémo su modo de cooperar en el grupo
ejerce impacto en las relaciones con los demds. Y, por otro lado, potenciar
una evaluacién formativa integrando distintos instrumentos como la obser-
vacion, las rdbricas, los diarios de aprendizaje y los trabajos académicos, a fin
de evitar la tensién, apuntada por Boud y Bearman (2022), entre la natura-
leza individualizada de las pricticas de evaluacién y un enfoque cooperativo
del aprendizaje.

Serfa oportuno poder contrastar estos resultados con los que se obtengan
en otras disciplinas, dado que la muestra estd focalizada en una tnica univer-
sidad y en el dmbito de la educacién. Por lo tanto, serfa interesante profundi-
zar en la consideracién y el andlisis de otras variables que pueden actuar como
moderadoras (como, por ejemplo, el curso y el tamano del grupo) y que se
han destacado en la literatura reciente (Kozanitis y Nenciovici, 2023). De igual
forma, serfa conveniente también continuar esta linea de investigacién a par-
tir de una perspectiva mds cualitativa, que permita contrastar los resultados
obtenidos, incorporando al docente universitario a fin de enriquecer la pers-
pectiva de andlisis. En definitiva, el estudio de la implementacién del AC en
la ensefianza universitaria es una linea de investigacién que admite variados
matices, al objeto de aportar andlisis cuyos resultados puedan revertir en una
mejor aplicacién de esta metodologia. Ademds, consideramos que es impor-
tante que tanto docentes como estudiantes tomen conciencia del valor forma-
tivo del AC y de su transferencia a contextos mds amplios que el que supone
el aprendizaje universitario. Esta cuestién resulta relevante para que el estu-
diantado sea capaz de desarrollar competencias personales que le ayuden a
realizar una aportacién significativa a la sociedad.
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