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Sobre la revista (about magazine)

La revista Campus Virtuales conforma el instrumento de divulgacién internacional de los trabajos de investigacién e innovacién
relativos a los temas de interés de los procesos de ensefianza-aprendizaje mediados por las tecnologias. Esta publicacién incorpora
todos los indicadores y parametros propios de las publicaciones de caracter cientifico de relevancia. Para ello, cuenta de un
prestigioso Comité Cientifico que ejercen como evaluadores bajo el sistema de evaluacién externa denominado "doble-ciego", lo
cual asegura la calidad de las publicaciones.
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Editorial

Editorial

Dr. Alfonso Infante Moro
Editor

ampus Virtuales (ISSN: 2255-1514) es una revista cientifica de investigacién multidisciplinar en

relacién con el uso de las Tecnologias de la Informacién y la comunicacién (TIC) en la educacién. Con

una doble vocacién, recoger las experiencias de investigadores a titulo personal y de los Campus
universitarios institucionales.

sta revista cientifica de 4mbito latinoamericano para la reflexién, la investigacién y el andlisis de las
tecnologias educativas, que se publicard en Espafol e Inglés.

ditada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa

puntualidad los primeros meses de cada semestre (enero y julio). La revista cuenta con un consejo

cientifico asesor de mas de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este ambito
tanto de las universidades espafiolas como de centros de investigacidn e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

- campus
virtuales
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ampus Virtuales, como revista cientifica que cumple los pardmetros internacionalmente

reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resimenes y

abstracts, asi como palabras clave y key words en espafiol e inglés. Todos los trabajos, para
ser publicados, requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de
redaccién de la publicacién y se someten a revisién de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento
del autor). Sélo cuando reciben el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada
trabajo se recoge la fecha de recepcidn y aceptacidén de los mismos.

n sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigacidn, se recogen monografias

sobre temiticas especificas de este campo cientifico, asi como experiencias, propuestas,

reflexiones, plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusién y el debate
entre la comunidad cientifica y profesional de la formacién on-line. En sus paginas, los
investigadores cuentan con un foro de reflexién critica, con una alta cualificacidn cientifica, para
reflexionar y recoger el estado de la cuestién en esta parcela cientifica, a fin de fomentar una
mayor profesionalizacién de la tecnologia educativa.

ampus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad cientifica (universidades, centros de

educacién superior), asi como de profesionales de las TIC en el 4mbito educativo de todo

el mundo, pero especialmente de su 4mbito de influencia, la comunidad iberoamericana,
Espafa, Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus
Virtuales, asociacién académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores
universitarios Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo
de la teleformacién en las instituciones educativas, asi como la revista Campus Virtuales.

© ISSN: 2255-1514
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Variables de estudio e influencia de las
TIC en el profesorado universitario: la
competencia digital docente en una
universidad peruana

Study variables and the influence of ICT On university teaching staff: digital
teaching competence in a Peruvian university

Lorena Martin-Parraga!, Carmen Llorente-Cejudo!,
Julio Barroso-Osuna!

I'Universidad de Sevilla, Espafa

lorena(@grupotecnologiaeducativa.es , karen@us.es , jbarroso@us.es

RESUMEN. La sociedad actual demanda actualizaciones constantes en base a un tipo de ensefianza
mediada por el uso de las tecnologias, y con ello la necesidad de una formacién en competencias
digitales docentes (CDD) que responda a las exigencias existentes. El objetivo principal perseguido
a lo largo del estudio es dar a conocer si existen diferencias estadisticamente significativas en relacién
con el nivel de CDD mostrado por el profesorado universitario en la Universidad Continental (Perd),
en base a diferentes variables: género, edad de los participantes, rama del conocimiento, experiencia
docente en el uso de las TIC, afios de utilizacidn, entre otras. Se ha llevado a cabo un estudio,
empleando la estadistica de contraste, a un total de 1658 docentes, los cuales contestaron al
cuestionario DigCompEdu Check-in, que mide el nivel competencial alcanzado por los mismos. Los
resglﬁdos indican que existen algunas diferencias significativas entre los diferentes grupos de cada
variable.

ABSTRACT. Today's society demands constant updates based on a type of teaching mediated b
the use of technologies, and with it the need for training in digital teaching skills (DT'C) that responds
to existing demands. The main objective of the study is to find out whether there are statistically
iijgniﬁcant differences in relation to the level of DDC shown by university teaching staff at the
niversidad Continental (Peru), based on different variables: gender, age of the participants, branch
of knowledge, teaching experience in the use of ICT, years of use, among others. A study has been
carried out, using contrast statistics, on a total of 1658 teachers, who answered the DigCompEdu
Check-in questionnaire, which measures the level of competence achieved by them. The results
indicate that there are some significant differences between the different groups for each variable.

PALABRAS CLAVE: Tecnologias digitales, CDD, Estadistica de contraste, DigCompEdu, Nivel

competencial.

KEYWORDS: Digital technologies, CDD, Contrast statistics, DigCompEdu, Competence level.

www.revistacampusvirtuales.es
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1. Introduccién

El devenir de los afios ha provocado un cambio de paradigma en lo que a tecnologia de la informacién y
comunicacién (TIC) se refiere, jugando esta un papel esencial en los procesos de innovacién educativa (Aguiar
et al., 2019; Duart et al., 2020). Centrandose en los procesos de ensenanza y aprendizaje (E-A), son varios
los autores que han estudiado los factores mas relevantes a la hora de ofrecer un correcto uso de éstas entre
el profesorado, potenciando acciones enfocadas en la actitud mostrada por el docente en el uso y manejo de
las TIC (Flores-Lueg & Roig-Vila, 2017; Mejia et al., 2018), asi como en las acciones encaminadas con su
praxis educativa (Tapasco & Giraldo, 2017).
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Esta actitud se encuentra relacionada con la disposicién a la hora de actuar ante determinadas situaciones
u objetos especificos (Flores-Lueg & Roig-Vila, 2017) como, por ejemplo, tal y como tratan diferentes
investigaciones, la forma en la que el docente asume la posibilidad de integrarlas en su docencia como un factor
que suma valor a los procesos de E-A (Blink Learning, 2019; Flores-Lueg, 2017; Mejia et al., 2018). A su vez,
esta actitud es un condicionante esencial en los procesos de integracién de las TIC en la docencia ya que, en
ocasiones, esta actitud impide un progreso, ademas de influir en su motivacién de cara a participar en acciones
formativas. Diferentes investigaciones muestran que uno de los condicionantes, que impiden la participacidn,
es el interés por aplicar las TIC en su dia a dia (Taquez et al., 2017).

Para poder lidiar con las exigencias detalladas anteriormente, se exige la necesidad de ofrecer una
adecuada formacién en las llamadas “Competencias Digitales Docentes” (CDD) y ofrecer asi la posibilidad de
desenvolverse, por una parte, en las demandas digitales de la formacidn, ya que esta se presenta como una
variable significativa en el correcto desarrollo de las estrategias didacticas (Tondeur et al.,2018); y por otro
lado, porque su bajo dominio repercute en la profesionalizacién docente en el uso de las TIC (Padilla-

Hernandez et al., 2020).

Son muchas las definiciones ofrecidas sobre el término de CDD, pero en este caso se ofrece la atencién
hacia lala establecida por la Unién Europea, de acuerdo con el ‘Joint Research Centre” (JRC) de la Comisién
Europea, entendiéndose esta como “un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y estrategias que se
requieren al hacer uso de las tecnologias digitales y poder, de esta forma, elaborar tareas, resolver problemas,
mejorar la comunicacidn, gestionar la informacién, promover la colaboracién, crear y compartir recursos y
construir conocimiento mucho mas efectivo, eficiente, apropiado, critico, creativo, auténomo, flexible, ético y

reflexivo” (Ferrari, 2012, 30).

La necesidad de adquirir competencias y estrategias digitales hace que se comiencen a elaborar, por parte
de diferentes instituciones educativas, un conjunto de marcos competenciales, los cuales ofrecen un itinerario
para la formacién digital docente. Pautas a la hora de saber hacer uso de las TIC y lograr que estas se integren
en el curriculum. Dichos marcos tienen como eje central aspectos que inciden directamente en la tarea docente
en &reas como son la planificacién educativa, la metodologia didactica, la evaluacién y la gestién educativa
(Paz- Saavedra et al., 2022). Ademas, todo ello proporciona la posibilidad de detectar carencias formativas y
proponer rutas formativas mucho mas personalizadas (Flores-Lueg & Roig Vila, 2016).

Para conseguir una alineacién de las politicas europeas, el JRC en 2017 presenta el Marco Europeo de
Competencia Digital del Profesorado (DigCompEdu), producto de investigaciones realizadas a nivel local,
nacional, europeo e internacional (Ghomi & Redecker, 2019). Dicho marco fue creado con la finalidad
principal de ofrecer ayuda a los estados miembros para promover la competencia digital y favorecer, de esta
forma, la innovacién educativa.

DigCompEdu constituye un modelo competencial de seis areas, las cuales llevan asociadas diferentes
competencias que los docentes deben adquirir para lograr el fomento de estrategias de aprendizaje
productivas, inclusivas e integradoras a través del uso de herramientas digitales (Redecker & Punie, 2017). En
este marco también se encuentran establecidos diferentes niveles competenciales. Un total de 6 niveles

GOE]
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progresivos de manejo. Dicho esquema fue creado para una mejor deteccién de los niveles de competencia
del profesorado, posibilitando de esta forma un nivel gradual en su desarrollo y autonomia personal, la cual
parte desde un nivel inicial Al — C2.

El modelo “DigCompEdu” se crea para el desarrollo posterior de la herramienta de autorreflexién
“DigCompEdu Check-in” para docentes, basindose en el Marco Europeo de Competencia Digital para
Educadores. Un cuestionario cuyos objetivos principales fueron el lograr que los educadores obtuviesen una
mejora en la comprensién de dicho marco, proporciondndoles una evaluacién propia de sus fortalezas y
debilidades, necesaria para convertirse en docentes altamente competentes en su ejercicio.

La importancia otorgada a dicho marco se encuentra vinculada con los intereses de este estudio, ya que
se aplicard el cuestionario para medir la competencia digital del profesorado universitario, por 4reas de
conocimiento y afios de experiencia, y conocer si existen diferencias significativas en el nivel de competencia
digital en relacidn al uso, o no, de su utilizacién en la practica educativa.

2. Metodologia
2.1. Disefio

El proceso establecido para la recogida de informacién se llevé a cabo a través de encuestar a docentes
de una universidad extranjera; mas concretamente, a docentes de la Universidad Continental (Perd). Para ello,
se tomaron como variables significativas de estudio las siguientes: género, rama del conocimiento, afios de
experiencia, uso y manejo de las TIC y compromiso.

El enfoque de la investigacién es analitico, descriptivo y cuantitativo, en virtud de que se aplicé un
cuestionario que proporcioné datos y permitié analizar cada una de las variables a medir, asi como obtener
resultados y desarrollar conclusiones basadas en los resultados obtenidos en la evaluacién docente.

2.2. Muestra

La muestra del estudio estd compuesta por 1.658 docentes pertenecientes a la Universidad Continental
de Perti, quienes se sometieron a un cuestionario ad-hoc. Una suma total de 568 profesoras y 1090 profesores.
En relacién con la edad de los participantes, la mayoria se encuentra en un intervalo de 30 a 59 afios. Por otro
lado, en lo referente a la experiencia docente, presentan una experiencia en la docencia de 20 afios o mas.
La muestra fue seleccionada a través de un muestreo no probabilistico.

2.3. Instrumento

El cuestionario DigCompEdu check-in fue disefiado por Ghomi y Redecker en 2019 y adaptado por
Cabero- Almenara y Palacios- Rodriguez (2020). El objetivo principal fue medir el nivel de autopercepcién en
competencia digital de los docentes universitarios. Estd compuesto por 22 items que recogen el contenido de
las 6 4reas competenciales que establece el marco comin de competencia digital docente: compromiso
profesional (4), recursos digitales (3), pedagogia digital (4), evaluacién y retroalimentacién (3), empoderar a
los estudiantes (3) y facilitarles la competencia digital (5) (Cabero-Almenara & Rodriguez-Palacios, 2020). En
ellos, los participantes indican, a través de una escala Likert de 5 valores, cémo se desarrolla la competencia
digital en su practica educativa: sin compromiso profesional (0 puntos), posee un conocimiento parcial (1 p),
realiza un uso ocasional (2 p), hace uso creciente (3 p) y uso sistematico e integral (4 p). Por consiguiente, el
ndmero maximo de puntos a obtener por pregunta es 4, y la puntuacién maxima global posible 88.

En cuanto a la fiabilidad del instrumento, Cabero-Almenara et al. (2020a) obtuvieron un coeficiente
Omega de McDonald de 0.967 para el conjunto de items y 0.85 (compromiso profesional), 0.807 (recursos
digitales), 0.821 (ensefianza y aprendizaje), 0.790 (evaluacién), 0.784 (capacitar a los alumnos) y 0.898
(facilitar la competencia digital a los alumnos) para las dimensiones que lo componen. Asi como también,
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estudios llevados a cabo por Martin-Parraga et al. (2022), quienes arrojaron niveles de fiabilidad por encima
de >.75, tanto para la globalidad del instrumento, como para las diferentes dimensiones que lo conforman, por
lo que se estima que cada dimensién posee un alto nivel de fiabilidad. Se corrobora, por tanto, que el
instrumento es suficientemente robusto para discriminar el nivel de competencia digital de los sujetos. Ademas,
se empled el método de “grupos conocidos” para analizar su validez y discriminar la existencia de diferencias
significativas entre grupos conocidos con respecto a la variable de interés. Este es un método empleado
comidnmente como prueba de validacién.

El contenido del DigCompEdu Check-in se ha incluido en la herramienta de autoevaluacién EuSurvey, que
permite, gracias a su sistema de clasificacién global (Tabla 1) y por 4reas, conocer el nivel de competencia
digital adquirido por el docente (Tabla 2).
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NIVEL COMPETENCIAL PUNTUACION
(SOBRE 88 PUNTOS)

Al- NOVATO | <20p.

A2- EXPLORADOR 20a33p.
B1- INTEGRADOR | 34a49p.
B2- EXPERTO 50a65p.
C1- LIDER | 662 80 p.
C2- PIONERO >80 p.

Tabla 1. Sistema de clasificacién global de DigCompEdu Check-In. Fuente: Los datos son proporcionados por Cabero-Almenara y
Palacios Rodriguez (2020).

AREA COMPETENCIAL NIVEL PUNTUACION
COMPETENCIAL
1. Compromiso 2. Pedagogia digital Al- NOVATO 4p.
profesional A2-EXPLORADOR 5a7p.
B1-INTEGRADOR  8a10p.
B2- EXPERTO 11a13p.
C1- LIDER 14a15p.
C2- PIONERO 16 p.
3. Recursos 4, Evaluacién y Al- NOVATO 3p.
digitales retroalimentacién A2-EXPLORADOR 4a5p.
5. Empoderar a los B1-INTEGRADOR 6a7p.
estudiantes B2- EXPERTO 8a9p.
C1- LIDER 10allp.
C2- PIONERO 12 p.
Al- NOVATO 5a6p.

A2-EXPLORADOR 7a8p.
6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes. B1-INTEGRADOR 9ail2p.

B2- EXPERTO 13a16p.
C1- LiDER 17a19p.
C2- PIONERO 20p.

Tabla 2. Sistema de clasificacién por dreas de DigCompEdu Check-In. Fuente: Los datos son proporcionados por Cabero-Almenara y
Palacios Rodriguez (2020).

La encuesta fue completada de manera andnima salvaguardando, de esta forma, la confidencialidad de los
datos.

3. Resultados

Para analizar la informacién se emplearon métodos estadisticos, disendndose para ello una base de datos,
en el programa estadistico IBM SPSS Statistics 27.0, que contiene informacién de los docentes de la propia
universidad. El estudio estadistico bisico para esta investigacidn consistidé en un andlisis de frecuencias,
porcentajes, tablas de contingencias, cruce de variables y contrastes de independencia y de homogeneidad, lo
cual permitié la interpretacidén de los resultados de manera eficiente y eficaz.

En el anilisis de los resultados se aplicaron estadisticos de contraste no paramétricos, U-Mann-Whitney y
K de Kruskal-Wallis, para dos o mas muestras independientes. Paralelamente, se comprobé que los resultados
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obtenidos no se distribuian normalmente mediante su estudio de asimetria y curtosis. Esto fue evidenciado por
la prueba de Kolmogérov-Smirnov, para contrastes paramétricos, la cual confirmé una significacién de

o
p=0.003 para cada uno de los elementos (Tabla 3). §
P_TOTAL %
N 1658 K,;
Pardmetros normales®? Media 2,59 s
Desv. Desviacion ,607 >§
Méximas diferencias Absoluto ,029 é
extremas Positivo ,027 E
Negativo -,029 o
Estadistico de prueba ,029
Sig. asintdtica(bilateral) ,003¢

a. La distribucién de prueba es normal.
b. Se calcula a partir de datos.
c. Correccidn de significacion de Lilliefors.

Tabla 3. Prueba paramétrica de Kolmogorov-Smirnov. Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto a las variables, en concreto el género, se aplicé la prueba U de Mann-Whitney para 2
muestras independientes. Los resultados indican que no existen diferencias significativas en relacién con el
género de los participantes sig. 0.099 (p > 0,05), aceptindose de esta forma la HO y afirmandose que el
género no es discriminante a la hora de determinar el nivel de dominio de CDD alcanzado por los sujetos.

En cuanto a la edad de los participantes, las diferencias mas significativas se encuentran entre los
profesores de 25-29 afos y de 60 afios en adelante, siendo los primeros quienes presentan un mayor dominio
de las CDD, siguiéndoles los de edades comprendidas entre 30-39 afios.

En relacién con la rama del conocimiento, hay que apuntar que existen diferencias estadisticamente
significativas en base al nivel del CCD total. Si observamos la tabla 4, se puede comprobar que el rango
promedio mayor lo tiene la rama de “Artes y Humanidades” (912,94), y con un orden inferior “Ciencias de la

Salud” (761,05).

Rama N Rango promedio

Artes y Humanidades 236 912,94
_q Ciencias 277 838,43
g Ciencias de la Salud 305 761,05
:| Ingenierfa y Arquitectura 517 827,25

Ciencias Sociales y Juridicas 323 829,11

Total 1658

H de Kruskal-Wallis
13,511
Sig. asintética
,009

Tabla 4. Rama del conocimiento y CDD. Fuente: Elaboracién propia.

En referencia a los afios de experiencia docente en el uso de las TIC no se destacan diferencias
significativas entre los docentes. Aunque si destacar que aquellos que se encuentran en edades comprendidas
entre los 1-3 afos (681.85) y 15-19 afios (829.68) presentan un promedio menor (Tabla 5).
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Rangos
a Rango
8 Experiencia N promedio
ﬁ 1-3 afios 377 681,85
5 4-5 afios 248 848,73
K 2 6-9 afios 310 867,44
_é EI 10-14 afios 309 914,93
> = 15-19 afios 184 829,68
é’. 20 o més afios 230 884,72
8 Total 1658
H de Kruskal-Wallis
51,100
Sig. asintdtica
,000

Tabla 5. Experiencia en el uso de las TIC y nivel de CDD. Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto al tiempo de utilizacién, se muestran diferencias bastantes destacables como se pueden
apreciar en la siguiente tabla y que presentamos a modo de sintesis a continuacién (Tabla 6):

Tiempo_uso_TIC N
No uso |a tecnologia como 547
herramienta educativa
Menos de 1 afio 464
E 1-3 afios 284
E, 4-5 afios 225
6-9 afios 66
20 afios 0 més 72
Total 1658
H de Kruskal-Wallis
148,781
Sig. asintdtica
,000

Tabla 6. Tiempo de uso y nivel de CDD. Fuente: Elaboracién propia.

* Un total de 547 docentes nunca han hecho uso de las TIC como herramienta educativa.

* 464 docentes llevan menos de | afio haciendo uso de las TIC en su docencia.

* Existencia de una reduccién mayor en edades de experiencia comprendidas entre los 4-5 afios, llegando
a sumar un total de 225 docentes.

* Destacamos el menor ndmero de docentes, 72, que desarrollan su practica educativa en torno a las TIC,
en un rango de 20 afios o mas de experiencia docente.

Teniendo en cuenta el tiempo de uso de las TIC, se mide el dominio tras su implementacién en la docencia.
Como se puede comprobar en la tabla 7, sigue sin existir una diferencia significativa, entre los participantes (p
> 0,05), con respecto a su dominio y nivel competencial. Un n(imero mas elevado de participantes, se sitGan
entre un nivel B1 (692) y B2(489) de dominio, lo que indica que los sujetos se encuentran entre un nivel medio
e intermedio de competencia, viniendo a significar que estos son capaces de resolver problemas y guiar a otros
en el aumento de su competencia digital. Los niveles mas bajos, aunque no discrepantes, se encuentran en el
domino Al (23) y C2 (21), algo evidente al situarse en el nivel mas basico y superior.
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Rango
POST_CD N promedio
Al 23 183,04
A2 192 384,12
I Bl 692 663,72
,E B2 489 1013,83
a! a 221 1276,49
c2 41 1467,88
Total 1658
H de Kruskal-Wallis
629,077
Sig. asintdtica
,000

Tabla 7. Dominio de las TIC y nivel de CCD. Fuente: Elaboracién propia.

4. Conclusiones

El estudio de investigacién desarrollado tiene como objetivo principal conocer la existencia de diferencias
significativas entre diferentes variables anteriormente mencionadas. A través de diferentes contrastes, para
cada una de las cuestiones planteadas, se llega a las siguientes conclusiones:

En relacién con el género, podemos afirmar que no existen diferencias significativas entre el género y el
nivel de CDD obtenidas por cada uno de los docentes en las diferentes ramas de conocimiento. Lo cual no es
discriminante a la hora de determinar la capacidad de adquisicién de estas basindose en el género de los
participantes. Esto se puede contrastar con otros estudios que corroboran lo anteriormente detallado, aunque
apuntan que las docentes se muestran mucho mas favorables a la hora de recibir una formacién virtual
(Cabero-Almenara et al., 2021a). Puede deberse, tal y como se muestran en otras investigaciones, a la
autopercepcién percibida por las mujeres con respecto a los hombres. Los resultados recabados afirman la
existencia de una brecha de género en relacidén con la autoeficacia. Es decir, un descenso en la creencia de las
propias habilidades por parte de las mujeres con respecto a los hombres, percibiéndose estas como menos
competentes digitalmente hablando (Hargittai & Shafer, 2006; Palau Martin et al., 2019; Salgado 2018;
Grimalt-Alvaro et al., 2020) y por ello, el mayor interés mostrado por la mejora de su formacién.

Con respecto a la edad de los participantes, se pone de manifiesto que los docentes que se encuentran en
el rango de edad comprendida entre los 25 y 39 afios muestran un nivel mayor de CDD, pudiendo afirmar, por
tanto, que el ndmero de docentes incluidos en esta franja presentan una actitud mas positiva a la hora de
aplicar las TIC en su docencia y un mayor interés en su formacién en CD. Pese a esto, estudios realizados,
como ejemplo, los de Sudrez-Rodriguez et al. (2012), muestran que estos presentan competencias mas
tecnoldgicas que pedagdgicas.

En lo referente a los afos de experiencia, tal y como se ha mostrado anteriormente, los resultados no son
significativos, aunque se puede observar cédmo los profesores con 10/14 afios de experiencia presentan niveles
superiores en relacién con los mas noveles (1-4 afios) y mas veteranos (20 o mas afos). Esto puede deberse
al empleo de las TIC en su practica docente. En el caso de los mas jévenes, aun estando mas habituados a su
uso, lo emplean de manera mas superficial, ya que se encuentran en la fase inicial de su desarrollo profesional,
por lo que se aconseja que estos desarrollen competencias pedagdgicas que logren adaptarse a la diversidad
del contexto educativo (Cabero-Almenara et al., 2021b). Por ello, la necesidad de desarrollar una
alfabetizacién digital que consiga integrarse, transversalmente, en cada uno de los diferentes niveles que
constituyen el sistema educativo (Osuna Acedo et al., 2012; Romero & Gémez, 2015). A su vez, los docentes
mas longevos presentan un menor empleo de estas en su practica, posiblemente debido a la incertidumbre
mostrada a la hora de ser capaces de adaptar su practica educativa al uso de las TIC, crear contenido
digitalizado, asi como también saber adecuar, de manera exitosa, su docencia a las demandas educativas y a
las caracteristicas individuales de cada uno de sus estudiantes (Cabero- Almenara & Barroso, 2016), llegando
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a realizar, por ende, una practica mucho méas conservadora del uso de las tecnologias digitales. Es por ello, que
la formacién docente, en dicho campo, se considera esencial para poder garantizar la implementacién y buen

uso de las TIC.

En la variable relacionada con el tiempo de utilizacién de las TIC, se muestran algunas diferencias entre
aquellos docentes que no hacen uso de estas y los que si. Lo que pone de manifiesto desigualdades entre
ambos, quizas, debido al dominio que estos presentan de su nivel competencial. Investigaciones indican, que
el poseer un mayor o menor dominio de las CD, se debe, en mayor medida, a la participacién docente en
programas relacionados con la digitalizacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje TIC llevados a cabo
por su institucidn educativa (Cabero-Almenara et al., 2020b). Por ello, la importancia de facilitar a las
comunidades educativas diferentes plataformas digitales y recursos tecnoldgicos y didacticos que garanticen su
correcta aplicacién en el proceso de E-A (Boletin Oficial Del Estado, 2019).

&
S
Q
=
@
2
%
o)
<
3
E
>
v
g
£
5
o

De esta forma, y en lo que respecta al dominio adquirido tras su uso, se puede comprobar que siguen sin
existir diferencias notables entre los participantes, sobre todo en los valores Al y C1, aun siendo opuestos. Esto
puede deberse a una autopercepcién errénea sobre el nivel de dominio de las TIC, como se muestran en los
estudios llevados a cabo por Cabero-Almenara et al. (2020). Dichos autores detallan que: “Este hecho puede
ser explicado por una idealizacién de la autopercepcién competencial. El docente posee una serie de
mo—delos mentales relacionados con su propia competencia digital (autopercepcién idealista) que, tras
contestar y reflexionar cum—plimentando el cuestionario, cambian (autopercepcidn realista)” (2020, p. 6). Por
ello, la importancia de someter al docente a una autoevaluacién que les haga reflexionar acerca del uso que
realmente hacen de las TIC, personal y profesionalmente.

Los resultados presentados se ofrecen con la finalidad de alcanzar conclusiones en base a evidencias
cientificas y servir como aporte a la explicacién de dicho fenémeno y poder, de esta forma, desarrollar acciones
formativas que ayuden a docentes, de diferentes etapas educativas, a mejorar su perfil digital y poder asi dar
respuesta a esta revolucién pedagdgica que debe repercutir, de manera significativa, en la ensefianza del
discente. El adquirir un conjunto de competencias digitales capaces de empoderar al docente hacia una
practica educativa mucho més segura, eficaz y eficiente con ciertas garantias de éxito. A su vez, identificar retos
futuros, como puede ser el conseguir una mayor formacién en todas las areas, pero en especial aquellas mas
complejas. Una oferta mas coherente para los equipos docentes y la aplicacién de los conocimientos en las
aulas. A su vez, la importancia de establecer politicas claras con respecto al nivel de competencia digital
docente necesario para ofrecer una formacidén adecuada en el uso de las TIC entre los estudiantes, las cuales
no son siempre valoradas como recurso didactico indispensable (Flores-Lueg & Roig, 2016), la mayoria de las
veces por el desconocimiento a la hora de saber integrarlas en los planes del centro, por la falta de recursos
tecnoldgicos, falta de formacidn tecnopedagdgica y la actitud mostrada por el profesorado (Vilchez & Pérez,
2013; Canete-Estigarribia, 2021; Mereles & Canese, 2021 como se cité en Cafiete-Estigarribia et al., 2022).

Finalmente, con idea de seguir aportando al campo de la investigacién y con una mayor prospectiva, como
futura linea de investigacién, se plantea extender el estudio a otras universidades y contextos e identificar
similitudes y diferencias derivadas de las diferentes politicas administrativas, analizar las ofertas formativas
disefiadas para el profesorado universitario en las distintas entidades, y disefiar e implementar itinerarios
formativos capaces de permitir el desarrollo de la CDD. También, profundizar en la variable de género con
respecto a otras universidades estatales, nacionales o internacionales.

Como se ha podido evidenciar, a lo largo del estudio, escasea una formacién en CDD garante de acciones
pedagdgicas que logren sacar un mayor rendimiento al uso de las TIC en el d4mbito educativo, asi como
también, saber cémo evaluar el proceso y garantizar por ende su correcta progresién, asumiendo, de esta
forma, la labor de renovar y encontrar un equilibrio garante del avance y progreso futuro de los sistemas
educativos.
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RESUMEN. El curso académico 2020-2021, tras los confinamientos debidos a la COVID-19,
supuso la implantacién de nuevos modelos hibridos de ensefianza universitaria. El objetivo principal
de esta investigacidn consistié en analizar la posibilidad de generar nuevo conocimiento a través de
un Escape Room Educativo Digital (ERED) y comprobar si los estudiantes ante conocimientos
completamente nuevos, desde casa con esta técnica, y sin la explicacién de un profesor, aprenden
tanto como si hubieran estado recibiendo las explicaciones del docente de manera presencial en el
aula. Se organizd la experiencia en dos grupos, un grupo de control siguiendo una metodologia
tradicional de clase magistral, y un grupo experimentaﬁ n base los resultados obtenidos se pueden
concluir que no existen diferencias significativas en las calificaciones de los dos grupos. Los
resultados alcanzados justifican la validez de la técnica ERED para la docencia en general,
permitiendo extrapolar esta experiencia a otras dreas de conocimiento.

ABSTRACT. The academic course 2020-2021, after the lockdowns due to COVID-19, implied the
implementation of new hybrid models of university teaching. The main objective of this research
was to analyze the possibility of generating new knowledge through a Digital Educational Escape
Room (DEE)l,{) and to check whether students, faced with completely new knowledge from home
with this technique, and without the explanation of a teacher, learn as much as if they had been
receiving the explanations of the teacher in person in the classroom. The experience was organized
in two groups, a control group following a traditional master class methodology, and an experimental
group. Based on the results obtained, it can be concluded that there are no significant differences in
the grades of the two groups. The results obtained justify the validity of the DEER technique for
teac]g'ling in general, making it possible to extrapolate this experience to other areas of knowledge.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza superior, Ensefianza asistida por ordenador, Juegos educativos,
Innovacién educativa, Escape Room Educativo.

KEYWORDS: Higher education, Computer assisted learning, Educational games, Educational
Innovation, Educational Escape Room.
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1. Introduccién

La pandemia de la COVID-19, una crisis sanitaria sin precedentes y de una extraordinaria amplitud y
gravedad, motivé que los diferentes Estados llevaran a cabo medidas extraordinarias de contencién y
distanciamiento (Real Decreto-ley 21/2020). Esto supuso que las instituciones educativas de todo el mundo
tuvieran que cambiar sus métodos de ensefianza, para adaptarse a las nuevas necesidades sanitarias (Martin-

Cuadrado et al., 2021).

La Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales, de la Universidad Rey Juan Carlos, para reducir el aforo en
sus aulas, y siguiendo las recomendaciones de la CRUE TIC (siglas prevenientes de la antigua denominacién:
Conferencia de Rectores de Universidades Espafiolas y la Comisién Sectorial de Tecnologias de la informacién
y las Comunicaciones) (CRUE-TIC, s.f.), en el primer parcial del curso 2021-22 aposté por un modelo de
docencia hibrida. La docencia hibrida resulta complicada de afrontar y conlleva ciertas desventajas. De una
parte, existe la posibilidad de plantear clases simultidneas, tanto para los estudiantes que no estan fisicamente
en el aula como para los que asisten. Eso, ademas implica al docente la necesidad de tener que estar pendiente
de los estudiantes presenciales a la vez que los que estin en remoto, lo que conlleva a cierta dificultad. Por
otro lado, para los estudiantes que asisten on-line seguir la clase a través del ordenador, supone una dificultad
afiadida, sobre todo si se proponen actividades en grupo o practicas (Garcia-Pefalvo & Corell, 2020).
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Con la finalidad de resolver las limitaciones que conlleva la docencia hibrida y comprobar la utilidad de
una técnica/herramienta como son los Escape Room Educativos como instrumento para la adquisicién de
conocimientos, se disefié un Escape Room Educativo Digital (ERED), en Inglés “Digital Educational Escape
Room”(DEER), para transmitir conocimientos (de nuevos contenidos) a estudiantes en remoto, en concreto, la
mitad de la clase, a la par que se trabajaron los mismos contenidos de manera presencial siguiendo un formato
tradicional de clase magistral. Para ello se realizé una investigacidén a través de un grupo de control y otro

experimental y mediante la realizacién de un pretest y un postest.

El objetivo principal de esta investigacidn ha consistido en analizar la posibilidad de generar nuevo
conocimiento a través de un ERED, trabajando la autonomia de aprendizaje del estudiante. En base a ello,
planteamos las siguientes hipétesis:

* Hipétesis 1 (HI): En promedio, los resultados de aprendizaje han sido inferiores en el grupo
experimental que en el grupo de control.

* Hipétesis 2 (H2): El porcentaje de estudiantes que han demostrado evidencias de aprendizaje en cada
una de las cuestiones planteadas ha sido inferior en el grupo experimental que en el grupo de control.

El articulo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar, se revisa la bibliografia existente sobre el
tema. En segundo lugar, se describe la experiencia desde el disefio hasta la aplicacién del ERED. A
continuacidn, se ofrecen los resultados a través de un estudio estadistico de los datos obtenidos y se discuten
estos analizindolos y comparidndolos con otros trabajos actuales. Finalmente se muestran la discusién y
conclusiones de la investigacién llevada a cabo.

2. Revisidn de la literatura

2.1. Docencia hibrida

Aunque el concepto de docencia hibrida ha sido considerado de manera diferente por distintos autores a
los largo de la dltima década (Wang, Huang & Omar, 2021), la modalidad de docencia hibrida o “blended
learning” ha sido considerada como un formato de ensefianza—aprendizaje en el cual la mitad del tiempo el
curso o asignatura se desarrolla de manera tradicional (contacto cara a cara), en el campus y la otra mitad se
lleva a cabo en linea, resultando ser una modalidad alternativa de la tradicional de clases tedricas/exdmenes
programados que se usa en la mayoria de los cursos en el presente. En esta modalidad mixta (presencial/en
linea) los estudiantes asistian al aula para tener sesiones de discusién guiadas por el profesor, en base al
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contenido del curso en la red. Lo que suponia que los estudiantes debian preparar los contenidos de las paginas
del sitio Web asi como realizar las actividades y experiencias de aprendizaje programadas en él (Longoria,

2005).

En el denominado modelo hibrido rotatorio cada clase se imparte como siempre se haya hecho, con la
mitad de los estudiantes siguiéndola en el aula y la otra mitad siguiéndola en directo por Internet, para lo que
se hace necesario retransmitirla en streaming (Garcia-Penalvo & Corell, 2020; Garcia-Penalvo, 2020).

El modelo hibrido rotatorio que tan necesario y dtil nos ha resultado por las circunstancias del momento,
no estd exento de inconvenientes (Garcia-Penalvo & Corell, 2020), pues: (1) Se ajusta a modelos de clase
pasivos; (2) limita la capacidad del profesorado en el aula (uso de pizarras, movimientos, etc.); (3) es un
modelo asimétrico en cuanto a lo que reciben, perciben e interaccionan los asistentes presenciales y quienes
lo siguen online, es decir, diferencias entre los estudiantes; (4) la capacidad de atencién y seguimiento no es
comparable entre la modalidad presencial y online; (5) si la clase es una mera conferencia del docente, épor
qué asistir a clases y no seguirla siempre online?, si la clase queda grabada, hay riesgo que este modelo derive
en un formato online asincrono; (6) la calidad de la grabacién estid comprometida por las condiciones de luz,
audio (principal riesgo), geometria del aula, calidad del equipamiento, etc.; (7) si se depende de un
equipamiento de aula, se requiere que los técnicos de aula lo mantengan operativo y asegurado contra robos
y haya personal que pueda resolver los problemas de uso cotidiano; (8) reparos del profesorado a ser grabado.
Si el profesor anula su imagen, los estudiantes que siguen la clase de forma online se perderan, como poco, el
lenguaje no verbal que el profesor emplee en sus clases, de nuevo se incide en la asimetria; (9) méas alld de
que un profesor se oponga a ser grabado, hay quien piensa que la interaccién en el aula es un encuentro
humano entre el profesor y los estudiantes cuya privacidad debe ser protegida; (10) se debe mantener la
privacidad de los estudiantes en funcidén de la disposicién de las cdmaras; (11) posible efecto embudo en el
campus virtual en las horas de comienzo de las clases (méis patente cuantos mas profesores adoptasen esta
modalidad de forma concurrente en una universidad). No se habla aqui de la capacidad de respuesta y
rendimiento de los sistemas de videoconferencia, que son independientes de los campus virtuales, sino de que
la gestién de acceso a las salas virtuales se haga desde el campus virtual y se produzca un colapso del sistema
al tener un alto ndmero de estudiantes convocados en unos horarios muy concretos; (12) necesidad de
proteccién de acceso a la sesién virtual para evitar interferencias por personas que por error se equivocan de
sesién o personas que de forma deliberada quieran atentar contra el desarrollo de la sesién; (13) brechas de
acceso y de competencia. Sin embargo, en el modelo hibrido no rotatorio las sesiones de teoria se impartirian
de forma online para todo el grupo y las sesiones presenciales se reservarian para aspectos mis practicos
repitiendo esas sesiones para cada subgrupo.

2.2. Escape Room Educativo Digital (ERED)

El uso del Escape Room como estrategia educativa para involucrar a los estudiantes y mantener su
atencidn, asi como fomentar su motivacién y emocién, se propone ampliamente en la literatura (Guckian,
Eveson & May, 2020). Estos suponen una novedosa técnica en la practica educativa que puede mejorar los
enfoques tradicionales de simulacién y proporcionar un medio para actividades de aprendizaje menos
convencionales. Ademds, cuando se usan de manera efectiva, pueden actuar como un recurso de bajo coste y
alto impacto para una variedad de estudiantes y a pesar de que pueden ser practicamente dificiles de
administrar, pero tienen el potencial de generar grandes beneficios cuando se usan correctamente (Makri,

Vlachopoulos & Martina, 2019).

La primera generacién de ER se centré en complicados acertijos 16gicos (Nicholson, 2015). Sin embargo,
actualmente los ER han pasado a ser en entornos totalmente inmersivos con accesorios y efectos de alta calidad
(Clarke et al., 2017). En los dltimos afios, la investigacién se ha centrado en el uso de estos juegos en entornos
educativos debido a las amplias oportunidades que ofrecen para apoyar el proceso de aprendizaje (Grande-de-

Prado et al, 2021).
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Los Escape Room Educativos, no estan exentos de limitaciones a la hora de implementarlos en el aula. Los
docentes que los han llevado a cabo expresan restricciones en el presupuesto, en la disponibilidad del aula y
en el tiempo para prepararlo (Fotaris y Mastoras, 2019). Adema4s, expresan que las actividades tienen que estar
estrechamente alineadas con el plan de estudios, lo que supone un importante desafio (Cain, 2019; Hermanns

etal., 2017; Lépez-Pemas et al., 2019; Veldrdkamp et al., 2020).

Una revisién de 32 investigaciones realizada por Veldkamp et al. (2020) sobre los ERE, puso de manifiesto
que en el 51% de ellos fueron realizados con el uso de TIC. Los ERED consiguen diferentes objetivos segin
la disciplina educativa para la que se implemente, siendo las disciplinas médicas y las disciplinas de ciencia,
tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM) las pioneras en este sentido (Veldkamp et al., 2020).
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Con relacién a los temas tratados en los ERED, los estudios revisados por Guckian, Eveson y May (2020)
retratan que los estudiantes entendieron suficientemente los significados y las propiedades de muchos temas y
reportaron resultados de aprendizaje positivos. De manera especifica, la adquisicidn activa de conocimientos
y una comprensién mas profunda de nuevos conceptos se relacionaron con diferentes tematicas: medicina,
programacién, biologia, electrdnica, astronomia, matematicas e ingenieria. Sin embargo, con respecto a la
tematica de fundamentos empresariales no se han encontrado estudios relativos en esta materia.

Con respecto a la temética de fundamentos empresariales, si bien es cierto que existen algunas
investigaciones que describen experiencias ERED con el objetivo de reforzar conocimientos en el 4mbito de la
economia de la empresa (por ejemplo: Sdnchez, 2021), no hemos encontrado ninguno que analice de forma
especifica la adquisicién de conocimientos en esta area.

3. Metodologia

La investigacién presentada en este articulo ha sido llevada a cabo en la asignatura de Introduccién a la
Empresa, del Grado de Marketing, de la Universidad Rey Juan Carlos durante el curso 2020-21 con un total
de 56 estudiantes, bajo el modelo hibrido rotatorio.

3.1. Escape Room Educativo Digital (ERED)

Con el objeto de equiparar ambos turnos de la docencia hibrida y tratar de transmitir los mismos
conocimientos, se ha optado por el uso de un Escape Room Digital para aquellos estudiantes del turno en
remoto y se ha escogido una leccién especifica del temario, en concreto “El ratio precio valor” en inglés ratio
market-to-book (qué es, qué utilidad tiene, cémo se calcula en diferentes circunstancias y cémo se interpreta
su valor). Esta leccién esta disefiada para trabajarla en una sesién de clase.

Para la experiencia se ha aprovechado la divisién en turnos propuesta por la Facultad, utilizando como
grupo de control el turno presencial, cuya docencia se basa en una clase magistral tradicional y, como grupo
experimental, el turno en remoto quienes realizardn en paralelo la actividad ERED coincidiendo en duracién
con la otra mitad.

La investigacién utilizé un disefo de pretest y postest como elemento para medir el aprendizaje y
adquisicién de conocimientos de ambos grupos (Allen, 2017; Dimitrov & Rumrill, 2003; Moore & Campbell,
2021). Se propuso la misma prueba a todos los estudiantes al principio de la sesién y al finalizar esta, para
identificar qué conocimiento se espera que adquieran y qué se logra finalmente. Para evitar la transmisién de
respuestas correctas entre estudiantes y que esto supusiera una alteracién en los resultados, se configuré el
examen de tal manera que no apareciera ninguna informacién de las preguntas y respuestas tras finalizarlo, ni
de la calificacién final en ambos grupos (control y experimental). Para implementar la prueba se utilizé la
herramienta “Examen” de la plataforma institucional “Aula Virtual” (Moodle) de la Universidad. En la Figura
| se resume el disefio planteado de la investigacién a lo largo de una sesién completa de una hora y media.

En cuanto a la prueba disefiada, constaba de ocho preguntas de tipo test con cuatro respuestas posibles,
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mostradas de manera aleatoria, y de las cuales solo una era la correcta, restando un 25% de la calificacién total
de la prueba, las respuestas incorrectas. Las preguntas se organizaron en tres niveles de dificultad,
clasificindolas en “competencias basicas”, las dos primeras preguntas que sin conocer el contenido de la
leccién y aplicando el sentido comdn se podrian responder, sirvieron para comprobar que el estudiante no
contestaba al azar y estaba implicado en el examen; “competencias especificas”, las siguientes tres preguntas
estaban relacionadas con las competencias minimas que el estudiante requiere alcanzar en la asignatura para
esa leccién; “competencias avanzadas”, asociadas a las Gltimas tres preguntas y cuya superacién suponia un
proceso cognitivo mayor, una asimilacién mas profunda del contenido de la leccién.

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL

Pretest (teoria)

Clase tradicional Escape Room Digital
presencial (Estudiantes en remoto
(estudiantes con profesor) auténomos)

1 sesién de
1,5 horas

Postest (teoria)

Figura 1. Disefio de la investigacién. Fuente: Elaboracién propia.

Se estimé, para ambos grupos, una duracién de 15 minutos para cada prueba, antes y después de la parte
tedrica, cuya duracién fue de 60 minutos.

La parte tedrica de la sesién para el grupo de control consistié en una clase magistral tradicional en la que
se transmitieron los contenidos a través de una presentacidn y sin ningdn tipo de artificio adicional. En la
siguiente seccidn se desarrollara el disefio del ERED aplicado al grupo experimental.

3.2. Escape Room Educativo Digital (ERED)

Para el grupo experimental se disefié un ERED basado en experiencias previas de los autores (Macias-
Guillén et al., 2021). En esta ocasién se aposté por el uso de un entorno 100% digital, sin elementos fisicos y
como elemento diferenciador una apuesta por la adquisicién de aprendizaje de manera auténoma por parte
del estudiante.

En la Figura 2 se resume el disefio del ERED vy las tecnologias utilizadas. En esta experiencia se ha buscado
en todo momento que el proceso fuera lo mas sencillo posible para el estudiante de tal manera que se centrase
solo en adquirir conocimientos y no en aprender a utilizar la tecnologia propuesta. Para ello se aposté por
embeber, dentro de la propia asignatura en la plataforma institucional, la actividad experimental (ERED) y que
el estudiante no se viera perjudicado.

Estudiantes

©) ~©)
O
(T/\T\'

MS Teams Aula Virtual

(dudas)

YouTube ‘ Genially

ﬁa Escape Room Digital

Docente

Figura 2. Esquema del Escape Room Educativo Digital. Fuente: Elaboracién propia.
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Se utilizé el recurso “Leccién” de Moodle para crear el ERED e incluir dentro de este todos los recursos
necesarios. El objetivo de la experiencia consistié en que el estudiante fuera descubriendo por si mismo y
razonando, mediante las actividades del propio ERED los contenidos que se buscaba transmitir.

En primer lugar, a partir de los objetivos de aprendizaje de la sesién coincidentes con los del grupo de
control, se definié una narrativa que situase al estudiante en el centro de esta y sirviera de hilo conductor a
todo el ERED. El objetivo del estudiante, convertido en becario de una empresa, consistia en resolver una serie
de tareas encomendadas por su superior para poder escapar de la oficina y volver a casa.
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Los contenidos digitales, asociados a la materia de la sesidén tedrica y en forma de diversas actividades, se
generaron mediante la plataforma Genially. Se crearon dos actividades basadas en juegos conversacionales con
diversas opciones que el estudiante deberfa escoger correctamente para guiarle hacia el final de cada actividad
e ir alcanzando cada objetivo de aprendizaje.

En la Figura 3 se muestra un ejemplo de cada una de las dos actividades realizadas mediante Genially para
el ERED. Ademss, en la imagen de la derecha, se puede observar una captura de un video que se grabd y se
publicé en YouTube, embebiéndolo a su vez en la actividad, para dar mayor realidad a la actividad y al ERED
en general.

Empezaré por definir el
ratio,

Este es un indicador, un
cociente, o dicho mas
sencillamente un numerito
dividido entre otro

L TR

El O .

Figura 3. Ejemplos de contenidos con Genially. Fuente: Elaboracién propia.

Estas actividades se incrustaron mediante cddigo HTML en la leccién de Moodle, donde ademas se le
plantearon preguntas bésicas tras las actividades para confirmar su aprendizaje.

Para la comunicacién con el estudiante (Figura 2), de cara a posibles problemas técnicos, se utilizé el canal
de MS Teams de la asignatura para clases en remoto. Un profesor, ajeno a la asignatura, explicé el
funcionamiento basico y pasos que debian seguir los estudiantes para realizar la experiencia y estuvo conectado
para posibles dudas.

4. Resultados

Esta investigacién se basa en un estudio cuantitativo del resultado de aprendizaje de los estudiantes de
ambos grupos (control y experimental). El anilisis estadistico se llevé a cabo integramente utilizando el
software estadistico R.

Con el fin de cuantificar el aprendizaje obtenido, antes y después del desarrollo de la asignatura, los
estudiantes realizaron la prueba de nivel basada en ocho preguntas. Esto permite definir la variable diferencia
entre la calificacidon media obtenida en el pretest y en el postest, variable en la que se basé el estudio
inferencial.

Un total de 30 estudiantes desarrollaron la actividad siguiendo el modelo tradicional mientras que 26
estudiantes participaron en el ERED. La Tabla |1 muestra un resumen numérico de los resultados
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correspondientes a la variable de interés, la diferencia entre la calificacién media obtenida por cada estudiante
en el pretest y el postest.

o

(]

(=3

(2]

Grupo n min max mean sd =
S

g

Control 30 -0.25 8.75 4.20 211 T:c,
R

>

ERED 26 0 6.25 3.94 148 é’-
<

O

Tabla 1. Resumen numérico de los resultados de aprendizaje en el Grupo de Control y ERED. Fuente: Elaboracién propia.

Se planted el contraste de las siguientes hipétesis estadisticas:

* Hipétesis 1: En promedio, los resultados de aprendizaje han sido inferiores en el grupo experimental que
en el grupo de control.

* Hipétesis 2: El porcentaje de estudiantes que han demostrado evidencias de aprendizaje en cada una de
las cuestiones planteadas ha sido inferior en el grupo experimental que en el grupo de control.

A continuacidn, se realizé el contraste de esta hipdtesis basado en el test estadistico Mann-Whitney para
ver si en promedio existen diferencias significativas en las diferencias entre los resultados obtenidos por los
estudiantes.

Hipotesis 1
Wigann whiney = 413.50. p = 0.70

— Timesan = 3.75 fimedian = 3.75
Hmedten = 2. 75 ) | Mmedian = .75 |

Resultados de Aprendizaje

0.0-
Contro Escape Room
(n=30) (n=26)

Grupo

Figura 4. Resultados del Test estadistico para el contraste de la hipétesis H1. Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 4 ilustra gréficamente el test estadistico utilizado. Segin el contexto, la hipétesis nula afirma que,
en media, no hay diferencias significativas entre los dos grupos. Se observa que no hay suficientes evidencias
para rechazar la hipétesis nula (p-valor = .7) y por lo tanto no se puede concluir que el aprendizaje adquirido
por los estudiantes que participaron en el ERED sea inferior al de los estudiantes que siguieron el método
tradicional, ya que no se observan diferencias significativas entre ambos grupos.

Asi mismo, es interesante contrastar si en alguna de las preguntas, los resultados de aprendizaje muestran
diferencias significativas en cada uno de los dos grupos (control y experimental). Para cada pregunta se
considera el porcentaje de estudiantes que han demostrado haber obtenido un aprendizaje gracias a la
realizacién de la asignatura, es decir el porcentaje de estudiantes cuya calificacién es superior en el postest que

en el pretest. Adicionalmente, consideramos tres grupos de preguntas, en funcién de las competencias que
evaldan:

* Preguntas que evalGan competencias bésicas, (preguntas 1 y 2)
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* Preguntas que evalGan competencias especificas (preguntas 3, 4y 5)
* Preguntas que evalGan competencias avanzadas (preguntas 6, 7 y 8).

Las siguientes figuras reflejan, para cada una de las preguntas del test, el porcentaje de alumnos cuyas
respuestas muestran evidencias de aprendizaje con el desarrollo de la asignatura. Es destacable el hecho de
que una pregunta no muestre aprendizaje en un alto porcentaje de los estudiantes, no implica que los
estudiantes no dominen la parte de la asignatura correspondiente. Asi, en las preguntas 1 y 2 (preguntas de
competencias bésicas) (Figura 5), el porcentaje de estudiantes que reflejan un aprendizaje significativo es
inferior al 20%, pero esto es debido a que la mayoria ya habian demostrado tener el conocimiento necesario
en el test inicial.
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Resultados de Aprendizaje - Competencias Basicas

Pregunta_1

Escape Room | 88% 12%

Control | 80% 20%
Pregunta_2
Escape Room | 96% 4%
Control | 83% 7%
100 50 0 50 100
Percentage
Response Sin evidencia de aprendizaje . Evidencias de aprendizaje

Figura 5. Diferencias en la calificacién obtenida para las preguntas 1 y 2 entre los test realizados antes y después de la actividad

docente. Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, en las preguntas 6, 7 y 8 (Figura 6), el hecho de que los porcentajes de alumnos que no han
demostrado haber adquirido las competencias evaluadas por tales cuestiones (superiores al 50% en todos los
casos) se debe a la dificultad de las preguntas, que han sido utilizadas para identificar a aquellos estudiantes
que han conseguido las competencias mas demandantes de la asignatura.

Resultados de Aprendizaje - Competencias Avanzadas

Pregunta_6
Escape Room | 50%
Control | 73%

50%
27%

1

Pregunta_7
Escape Room 58% 42%
Control | 70% 30%
Pregunta_8
Escape Room | 77% 23%
Control | 60% 40%
100 50 0 50 100
Percentage
Response Sin evidencia de aprandizaje [ Evidencias de aprendizajs

Figura 6. Diferencias en la calificacién obtenida para las preguntas 6,7 y 8, entre los test realizados antes y después de la actividad

docente. Fuente: Elaboracién propia.

Resultados diferentes se aprecian en las preguntas 3, 4 y 5 preguntas disefiadas para la evaluacién de las
competencias especificas para superar la asignatura, que muestran que la mayoria de los estudiantes han
conseguido las competencias esperadas con el desarrollo de la asignatura (ver Figura 7).

Resultados de Aprendizaje - Competencias Especificas

Pregunta_3
Escape Room | 27% 73%
Control | 43% 57%
Pregunta_4
Escape Room | 27% 3%
Contral | 17% 83%
Pregunta_§
Escape Room | 19% 81%
Contral | 10% 90%
100 50 0 50 100
Percentage
Response Sin evidencia de aprendizaje . Evidencias de aprendizaje

Figura 7. Diferencias en la calificacién obtenida para las preguntas 3, 4y 5, entre los test realizados antes y después de la actividad

docente. Fuente: Elaboracién propia.
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Por otra parte, es interesante contrastar si las respuestas a cada una de las preguntas evidencian diferencias
entre los resultados de aprendizaje obtenidos por los estudiantes de cada uno de los grupos. Para cada una de
las preguntas, existen diferencias entre los resultados obtenidos por cada uno de los grupos, por lo que se
realizaron test estadisticos con las notas de cada una de las preguntas. Se obtuvo que en ninguna de ellas
existen diferencias significativas en la diferencia entre el pretest y el postest para los dos grupos de estudiantes
que se consideraron (todos los p-valores son mayores o iguales a .05).

5. Discusién

A diferencia de los Escape Room, su versién educativa digital pertenece a una categoria mas amplia de ER,
la diferencia reside en la interaccién en vivo que brindan con el entorno (Nicholson, 2018). Son experiencias
de aprendizaje en linea inmersivas, atractivas, dinimicas y orientadas a la actividad, que se desarrollan debido
a su rentabilidad, accesibilidad y facilidad de uso (Ang, Ng & Liew, 2020). Poseen numerosos beneficios, entre
otros, consiguen el compromiso con un ambiente de aprendizaje, y la interaccidn a través de la colaboracién
ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades sociales.

Estudios anteriores, que realizaron ERED, pusieron de manifiesto una fuerte relacién entre la mejora de
los resultados de motivacién, comportamientos positivos, que influyeron significativamente en el compromiso
de los alumnos (Bassford et al., 2016; Lépez-Pernas et al., 2019; Mystakidis, Cachafeiro & Hatzilygeroudis,
2019; Neumann, Alvarado-Albertorio & Ramirez-Salgado, 2020). En el 4mbito de las ciencias sociales,
Manzano-Leén et al. (2021) realizaron una experiencia utilizando recursos de ERED durante el confinamiento
de la COVID-19 y en su investigacién concluyen que las salas de escape online pueden ser estrategias de
aprendizaje activas motivadoras para los estudiantes y plantean como futuras lineas de investigacién estudiar
su impacto en el rendimiento académico.

En relacién con los Escape Room Educativos, Makri, Vlachopoulos y Martina (2019) analizaron la
investigacién cientifica referida a los mismos, llegando a la conclusién de que la adopcidén de estos puede
generar beneficios de aprendizaje para los estudiantes. Sin embargo, en lo que se refiere a las investigaciones
sobre el uso de los ERED, debido a la novedad del campo, concluyeron que existe un “terreno fértil para
futuras investigaciones” Ademas, pusieron de manifiesto que “dado que no se encontrd evidencia cientifica
sobre los resultados de aprendizaje de ERED en entornos educativos, es crucial analizar los efectos de los ER
en entornos educativos digitales y armonizarlos con los objetivos de aprendizaje”.

En Eukel, Frenzel y Cernusca (2017) se adopté un disefio de investigacién transversal antes y después de
la prueba para evaluar el desempefo de los jugadores (n= 74). La puntuacién media de los estudiantes en la
prueba posterior (81%) fue estadisticamente superior a la puntuacién media de la prueba previa (56%). Hay
que destacar que pasd una semana entre la prueba de conocimientos previos y el juego ERED. Por ello se quiso
utilizar este recurso, con el objeto de analizar si podia servir para aprender nuevos conocimientos, de manera
inmediata, sin tiempo de estudio que mediara entre el pretest y postest.

En concreto, la aspiracidn de esta investigacién consiste en conocer si los estudiantes que aprenden
conceptos completamente nuevos, a través de la técnica de ERED, desde su casa y sin la explicacién de un
profesor, aunque sea de manera sincrénica, aprenden menos que si lo hubieran estudiado recibiendo las
explicaciones de su profesor de manera presencial en el aula (H1). En base a los resultados obtenidos no se
puede afirmar que exista una diferencia significativa del aprendizaje entre ambos grupos. Los resultados de este
trabajo estan en linea a los obtenidos por Da Silva Janior (2020), que analizé el aprendizaje a través de una
aplicacién interactiva basada en juegos en el periodo de pandemia, que recoge que tanto en el grupo
experimental como el de control obtuvieron resultados similares en sus resultados de aprendizaje. Sin embargo,
su investigacién no implicaba la adquisicién de nuevos conocimientos, sino poner a prueba los conceptos
estudiados anteriormente, o dicho de otra manera, reforzar conocimientos.

Como la prueba utilizada para esta investigacién constaba de ocho preguntas incluidas en tres categorias
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diferentes, se planted si en alguna de las preguntas los resultados de aprendizaje mostraron diferencias
significativas en cada uno de los dos grupos (control y experimental), analizando el porcentaje de estudiantes
cuya calificacién es superior en el postest que en el pretest (H2). Se llega a la conclusién de que, en las
preguntas de la segunda categorfa, disefiadas para demostrar si los estudiantes habfan adquirido las
competencias esperadas con el desarrollo de la asignatura, la mayoria de los estudiantes habian conseguido un
mayor resultado en el postest que en el pretest, mostrando, por tanto, que habian alcanzado dichas
competencias, no asi en el caso de las preguntas de mayor dificultad que requerian de un proceso cognitivo
mayor. Como era de esperar, en las preguntas bésicas, no se observé una diferencia de conocimiento respecto
al que ya tenian antes de realizar la experiencia. Estos resultados estin en consonancia con los obtenidos por
(Mills, 2019 citado por Makri, Vlachopoulos & Martina, 2021), cuya conclusién fue que un ERED no es
adecuado para ensefiar conceptos de alto nivel.
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En lo que se refiere al tamafio del equipo, los Escape Room Educativos suelen realizarse en equipos de 2
a 8 personas (Yayon et al., 2019). En otros estudios seleccionados por Makri, Vlachopoulos y Martina (2021)
el ndmero de componentes de éste se mostré mas reducido, oscilando entre tres y seis jugadores, lo que
permitid lograr una mayor participacién e inmersién. Recientes investigaciones ponen de manifiesto que los
grupos grandes son més dificiles de manejar (Grande-de-Pado & Garcia-Martin, 2021). Ross y Hall (2021)
concluyen que lo apropiado seria realizar equipos de entre 3 y 5 personas. Ademas, en su investigacién
sugieren tener una versién individual que pueda utilizarse para acumular en la nota de la evaluacién, sin
embargo, no lo llevan a cabo. En linea con esta dltima idea y, debido a las limitaciones espaciales impuestas
por la docencia hibrida, el equipo encontré una oportunidad en realizar el ERED en formato individual,
aportando datos en esa nueva via. Aunque existen expertos (Ross & Hall, 2021) que consideran la formacién
de equipos como elemento indispensable para ser considerado plenamente como un escape room educativo,
salvando esa caracteristica, la experiencia cumple con el resto de los requisitos de un escape room educativo
(Nicholson, 2015). Ha sido determinante analizar la realizacién de un ERED con formato individual,
focalizando la investigacién en evaluar la adquisicién de nuevos aprendizajes, no explicados anteriormente por
el profesor.

Cabe destacar que no hubo preguntas de contenido, como tal, al profesor que estaba al otro lado en el
canal de MS Teams, cuyo comedido fue en todo momento actuar como “maestro del juego”, para evitar las
posibles frustraciones, si las hubiera en caso de que algin estudiante tuviera algdn problema técnico en la
ejecucién del ERED. La frustracién es el dnico sentimiento negativo que el estudiante puede encontrar
durante la ejecucidn del escape room educativo, ya que los estudiantes deben poder resolver los desafios y
acertijos (Manrique-Losada, Zapata Cardenas & Arango Vasquez, 2020; Macias-Guillén et al., 2021).

6. Conclusiones

La crisis sanitaria debida a la COVID-19 ha necesitado de un esfuerzo de toda la sociedad, adaptindose
a nuevos escenarios. En concreto, dentro del 4mbito de la educacién superior, ha sido necesaria una
adaptacién del dia a dia en las aulas, con nuevos formatos hibridos que permitiesen cumplir las normas
impuestas por las autoridades espariolas.

Estas nuevas exigencias han obligado a los docentes a buscar soluciones para poder impartir docencia
manteniendo la calidad y buscando tratos lo mas justos posibles para todos los estudiantes. Como respuesta a
esta problematica surge esta investigacién en la que se propone un formato de ERED para los estudiantes que
no pueden asistir a clase puedan seguir la leccidén en igualdad de condiciones. En concreto, se ha investigado
en la adquisicién de nuevos conocimientos a través de esta técnica, para la cual no se ha encontrado ninguna
evidencia concreta en la literatura cientifica existente.

Como principal conclusién destacan los resultados positivos en el aprendizaje del concepto “ratio-valor” en
la asignatura de Introduccién a la Empresa, pues no existen diferencias significativas en el aprendizaje medido
en los dos grupos analizados, lo que pone de manifiesto que el ERED se puede utilizar para el aprendizaje de

GOE]

Macias-Guillén, A.; Montes Diez, R.; Borras-Gené, O. (2023). Escape Room Educativo Digital para el aprendizaje en docencia hibrida. Campus Virtuales,
12(2), 19-30. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1160

www.revistacampusvirtuales.es



nuevos contenidos, siempre que estos estén disefados de forma didactica por el profesorado experto en la
materia. No se puede afirmar que con la clase presencial impartida por el profesor experto como clase
magistral, se hayan obtenido mejores resultados que con el grupo que aprendié esos nuevos conocimientos a

través del ERED.

Estos resultados justifican la validez de los recursos didacticos ERED y permiten extrapolarlos para la
docencia en general. Ser4 el profesor, con independencia de la materia, el que deberi ajustar los contenidos y
quizas el enfoque de su ERED para que sus estudiantes puedan alcanzar las competencias que requiera su
asignatura. Supone una oportunidad aprovechar estos recursos en lugares en los que la digitalizacién se hace
especialmente necesaria y realizar materiales de ERED adaptados a la docencia con distanciamiento social por
motivos que no tienen por qué ser exclusivamente sanitarios, como es el caso de determinadas zonas de la
denominada “Espafa vaciada” y en titulaciones semipresenciales.

omo salvedades al mayor uso de estos recursos cabria mencionar el esfuerzo y el tiempo que e
C Ivedades al de est b | esft It |
profesorado debe invertir, tanto al disefio como a su aplicacién e implementacién de este dentro del contenido
de la asignatura. Por otro lado, se puede plantear un inconveniente es la actitud que puede tener el alumnado
de concebirlo como “un juego”, y por tanto no realizar el necesario esfuerzo en el aprendizaje significativo de
los conceptos que se pretenden conseguir a través de ERED.

Para futuras investigaciones y, tras detectar un ndmero casi inexistente de trabajos que tengan en cuenta el
sesgo de género, con excepcidn de Lépez-Pernas et al. (2019), se plantea el analizar dicha variable.
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RESUMEN. Se presenta un estudio cuantitativo sobre la percepcién del aprendizaje electrénico en
un curso online de habilidades digitales para el alumnado universitario. El objetivo fue conocer las
diferencias y las relaciones en la percepcién del e-learning teniendo en cuenta dos variables: las
experiencias previas en cursos en linea y la modalidad de estudios universitarios. La investigacién se
realizé6 mediante una encuesta online a 543 estudiantes. En los resultados sobre las experiencias
previas en e-learning destacd la estabilidad en las diferencias y en las correlaciones en seis
constructos: contenidos, estructura, calidad, satisfaccién, aprendizaje y pertenencia al grupo. En
cuanto a la modalidad de estudios universitarios también hubo diferencias y una consistencia alta en
las correlaciones en ocho dimensiones: contenidos, estructura, interaccidn participante —
instructor/a, interaccidn participante — participante, calidad, satisfaccién, aprendizaje y pertenencia
al lgrupo. Estos hallazgos proporcionan algunas implicaciones en el campo cientifico y didactico del
e-learning.

ABSTRACT. A quantitative study is presented on the perception of e-learning in an online digital
skills course for university students. The objective was to know the differences and relationships in
the perception of e-learning considering two variables: previous experiences in online courses and
the modality of university studies. The research was conducted using an online survey of 543
students. The results of previous experiences in e-learning highlighted the stability in the differences
and correlations in six constructs: content, structure, quality, satisfaction, learning and group
membership. Regarding the modality of university studies, there were also differences andg high
consistency in the correlations in eight dimensions: content, structure, participant-instructor
interaction, participant-participant interaction, quality, satisfaction, learning andp group membership.
These findings provide some implications in the scientific and didactic field of e-learning.

PALABRAS CLAVE: E-learning, Ensefianza superior, Estudios universitarios, Percepcién,
Aprendizaje en linea.

KEYWORDS: E-learning, Higher education, University studies, Perception, Online learning.
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1. Introduccién

La ensefianza remota surgida a causa de la pandemia por la COVID-19 ha evidenciado la necesidad de
reforzar las habilidades digitales del alumnado de educacién superior. Este fendmeno, que llevé la educacién
presencial al 4mbito digital, supuso un reto para el alumnado que cursaba sus estudios presencialmente y que
no contaba con experiencia previa participando en e-learning. Adema4s, se ha de tener en cuenta que las
habilidades digitales de los jévenes se basan principalmente en el ocio y la recreacién y no tanto el manejo de
entornos digitales formativos (Abella et al., 2019).

En consecuencia, se plantean ciertas cuestiones que permitirdin conocer en mayor profundidad los retos
que plantea la educacién digital universitaria en el presente y aportar evidencias empiricas dtiles para el disefio
del e-learning en la educacién superior:
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1. Las experiencias previas en e-learning y la modalidad de estudios universitarios {son factores influyentes
en la percepcién de la ensefianza en linea del alumnado universitario?

2. {Existen diferencias en la percepcién del e-learning entre los estudiantes que han tenido experiencias
previas en cursos en linea y los que no? {Existe una relacién entre ello?

3. {Hay diferencias en la percepcién del e-learning que tienen los estudiantes que cursan ensefanzas
universitarias en modalidad presencial y los que cursan la modalidad online? {Y guardan relacién?

A raiz de las preguntas de investigacién se establecié como finalidad para el estudio conocer si la
experiencia previa en cursos en linea y si la modalidad de estudios universitarios influye en la percepcién del
e-learning del alumnado universitario y de qué manera.

2. Revisién de la literatura

Existe cierta literatura cientifica sobre los factores que afectan al éxito del e-learning y la percepcién del
aprendizaje en linea por parte del alumnado universitario. Un elemento imprescindible para la calidad de los
cursos en linea es un disefio pedagdgico rico en interacciones, con presencia del instructor, asi como con el
seguimiento continuo y la colaboracién presentes (Gros, 2018). Algunos autores estudian como la presencia
docente, la interaccién social, la estimulacién intelectual o el apoyo educativo tienen influencia en la formacién
en linea (p.ej. Ya Niet al., 2021). Abella et al. (2018) afirman que las decisiones sobre la estructura del curso,
los materiales y la forma de proporcionarlos tiene un impacto relevante sobre los entornos de aprendizaje
online. Por ello, es necesario conocer con exactitud los factores que pueden intervenir en los resultados en la
educacién en linea y ampliar los estudios en esta linea.

Aunque no se han encontrado evidencias de que la experiencia previa con los cursos en linea tenga un
efecto en la opinién del estudiante sobre la ensefanza online, Hixon, et al. (2016) si han demostrado que el
alumnado experimentado en linea percibia la calidad de los cursos de manera diferente al alumnado novato en
linea. Ademas, Bouhnik y Carmi (2014) también correlacionaron los conocimientos personales y las habilidades
digitales con la percepcidn positiva de los estudiantes en modalidad e-learning.

Por otro lado, Fischer (2020) hallé que las experiencias previas con los cursos en linea se relacionaban con
las inscripciones en cursos online. En su estudio evidencié que el alumnado experimentado en cursos en linea
valoré como importantes las autopresentaciones, la pertinencia, la idoneidad de las evaluaciones, los materiales
o las instrucciones para la interaccién, entre otros. En cambio, el alumnado novel en e-learning dio importancia
a las indicaciones sobre netiquetas. Kurucay e Itnan (2017) indicaron que para que los estudiantes mejoraran
sus resultados y se sintieran parte de una comunidad era fundamental promocionar la interaccién. Ello pone
de manifiesto que es importante proporcionar pautas claras y guias de funcionamiento de las tecnologias
colaborativas al alumnado, puesto que una baja competencia digital dificultaria de forma notable la interaccién.

Por otra parte, la modalidad de estudios del alumnado universitario también afecta a la calidad de las
formaciones en linea. Bonnici et al. (2016) concluyeron que el estilo de ensefianza influye en la preferencia de
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los estudiantes por el e-learning. Ademds, existian factores que afectaban a la preferencia del alumnado por la
asincronia que estaban relacionados con el estilo de vida. Los estudiantes de ensefianzas en linea que con
frecuencia compaginaban los estudios con sus vidas profesionales y familiares ocupadas, encontraron
conveniente la flexibilidad que ofrecia el e-learning. En contraposicién, el estudiantado que valoraba
preferentemente la sincronia estuvo influenciado por algunos factores sociolégicos, como el aprendizaje
colaborativo o la participacién en directo.

La opinidén positiva de la educacién digital depende, en parte, de la demografia de los estudiantes en
combinacién con la modalidad del curso y su bagaje previo. En este sentido, es interesante localizar el debate
en torno al alcance que puede llegar a tener en el alumnado universitario su experiencia en cursos en linea y
la modalidad de estudios que cursan.

El objetivo central de este articulo es, por tanto, contribuir a la investigacién sobre los retos que plantea el
e-learning en la Universidad analizando los elementos que tienen influencia en el éxito y contando con una
evidencia que sustente las decisiones sobre el disefio instruccional de los cursos en linea acorde a las demandas
actuales.

3. Metodologia

3.1. Contexto del estudio

Este estudio se realizé en el marco de una formacién online a estudiantes universitarios con el fin de
promover estrategias para incrementar su competencia digital (Pineda et al., 2021). Fue de caracter voluntario
y se impartid en (se ha omitido la Universidad) durante cinco cursos académicos, inicidindose en el curso
2016/2017. En un primer momento se impartia al alumnado de ensefanzas online, aunque a raiz de la crisis
derivada por la COVID - 19 se amplié al alumnado de ensefianzas presenciales.

El disefio se realizé con una estructura de tipo MOOC (cursos en linea masivos y abiertos) con una
programacién abierta a estudiantes con capacidad para auto dirigir su propio aprendizaje (Siemens, 2014). Se
siguié un planteamiento de tipo xMOOC (Bartolomé & Steffens, 2015) que incluia videos instruccionales,
tareas, discusiones en foros, etc., junto con algin componente de construccidn social (Rodriguez, 2012;
Anderson & Dron, 2010). Con ello, se ofrecié un programa estructurado sobre el aprendizaje del entorno
virtual de ensefianza-aprendizaje (EVE-A) junto al desarrollo de las habilidades digitales.

En e-learning la forma en la que est4 disefiado el entorno digital y las estrategias para involucrar al aprendiz
de manera intencionada son especialmente sensibles para facilitar el rendimiento en linea. Por ello, para el
disefio instruccional se siguié el enfoque ADDIE (Anélisis Disefio Desarrollo Implementacién y Evaluacién)
(Morrison, 2010). La metodologia del curso propiciaba el aprendizaje auténomo del estudiante a partir de las
conexiones conceptuales y sociales (Siemens, 2005).

3.2. Disefio de la investigacién

En la investigacién se utilizé una metodologia ex post facto con un disefio transversal, donde se traté de
ver la influencia de las variables independientes (experiencia previa en e-learning y modalidad de estudios
universitarios) sobre las dependientes (la percepcién del alumnado sobre los diez constructos del e-learning).
Para el estudio empirico se utilizé un anélisis comparativo de diferencias y otro correlacional.

3.3. Muestra

La muestra estuvo formada por 543 estudiantes de la Universidad de Burgos, de modalidad presencial y
online de grado y master desde el curso 2016-17 hasta el 2021-22. El 52.7 % estaba formado por hombres (n
= 286) y el 47.3 % por mujeres (n = 257). El alumnado que si contaba con experiencias previas en e-learning
representaba el 51,7 % de la muestra (n = 281) y el alumnado que no tenfa experiencia el 48,3 % (n = 262).
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El porcentaje estudiantes de la modalidad presencial era de 20.6 % (n = 112) y de modalidad online 79,4
% (n = 431). La edad media fue de 32.15 afios (DT = 10.69), siendo la edad menor de participacién de 17

afios y la mayor de 65 afios.

3.4. Instrumento

El estudio se desarrollé partiendo del cuestionario utilizado por Autor et al., (2018) formado por nueve
constructos (contenidos, estructura, rigor, interaccidén participante-instructor, interaccién participante-
participante, tutorfa, calidad, satisfaccién y aprendizaje percibido) a los que se le ha afadido un constructo mas
sobre la pertenencia al grupo. Este constructo estuvo formado por dos items sobre el grado de comodidad que
percibian los participantes interactuando. Las respuestas del cuestionario estaban formadas por una escala de
tipo Likert (0 — 5) y en la Tabla 1 se presentan los factores y los items que se analizaban en las preguntas.
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Factor ltems

Contenidos 1. El contenido del curso online afiade valor a mi experiencia de formacion permanente
2. El contenido del curso online es util y se puede aplicar a mi trabajo
3. Los formadores han disefiado el curso haciendo hincapié en los conceptos mas importantes

Estructura 4. La estructura del curso ¥ los objetivos identifican con claridad las metas de aprendizaje a alcanzar

5. Seguir la misma estructura y formato en cada uno de los temas me ha facilitado acceder a los contenidos que he
necesitado

6. El calendario del curso me ha ayudado a conocer las fechas de entrega de trabajos
7. El calendario proporcicnado me ha ayudado a erganizar mi tiempo de dedicacion al curso

Rigor 8. El contenido del curso online me ha resultado estimulante
9. El contenido del curso online es menos complicado de lo que me esperaba
10. No he dedicado mucho tiempo a la resolucion de las tareas

Interaccion 11. Los formadores han interactuado activamente en los foros de discusion
instructor- "
participante 12. Los formadores han respondido a las dudas de forma oportuna
13. Los formadores han sido receptivos a las dudas de los participantes
Interaccion 14. La mayoria de los participantes han intervenido mas de lo requerido en los foros de discusion
E:mg:s::: 15. Los mensajes de otros participantes en el foro son Utiles para comprender diferentes puntos de vista
16. Los mensajes de otros participantes en el foro son Utiles para aprender scbre los contenidos del curso
17. Los mensajes de otros participantes han sido (tiles para resolver dudas sobre el contenido del curso
Tutoria 18. No me he sentido intimidado para preguntar dudas a los formadores
19. No me he sentido comodo pidiendo asesoramiento a mis formadores
20. Problemas tecnolégicos han interferido con mi aprendizaje online
Satisfaccion 21. Estoy muy satisfecho con el curso online
22. He aprendido mucho en este curso online
23. De forma general, estoy decepcionado con el curso online
24. De forma general este curso ha cubierto mis expectativas de aprendizaje
Calidad 25. El curso ha tenido una calidad elevada
26. Mi nivel de aprendizaje en este curso ha sido de alta calidad
Aprendizaje 27. He adquirido una buena comprension de los contenidos basicos del curso
percibido

28. He desarrollado competencias para comunicar con claridad sobre los temas tratados
29. He aprendido a interrelacionar los aspectos importantes del contenido del curso

30. He aprendido gran cantidad de contenidos précticos en este curso

3
32. He mejorado mi capacidad para aplicar a la préctica los contenidos del curso

. He aprendido a identificar los conceptos més importantes del curso

Pertenencia al grupo | 33. He sentido que mi punto de vista ha sido agradecido por otros participantes.
34. Me he sentido cémodo participando en los foros de discusion.

35. Me he sentide comodo interactuando con otros participantes en el curso.

Tabla 1. Cuestionario para la evaluacién de constructos. Fuente: Adaptacién de Autor et al. (2018).

3.5. Procedimiento de recogida de los datos

El cuestionario se ofrecid a la muestra de estudiantes de la cual se obtuvo el consentimiento informado, se
le informé del caricter voluntario de las respuestas y se garantizé el anonimato y la confidencialidad de los
datos.

Se distribuyé en linea mediante la herramienta Google Forms en un enlace dentro del aula virtual del curso.
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De las respuestas obtenidas se generd una base de datos para el anélisis estadistico. Al tratarse de un estudio
retrospectivo, no fue necesaria la valoracién de un comité ético.

3.6. Anélisis de los datos

Se llevé a cabo un estudio descriptivo y otro inferencial para comparar y correlacionar las variables de
investigacidn.

Las pruebas de Kolmogorov - Smirnov revelaron desviaciones de la normalidad en todas las variables (p <
.001). En consecuencia, se llevé a cabo el procedimiento no paramétrico para el analisis comparativo y el
relacional basado en las siguientes pruebas:

* Para contrastar las diferencias se utilizé una prueba t no paramétrica, es decir, la U de Mann-Whitney
para muestras independientes, que permitid contrastar si existian diferencias entre los constructos y las dos
variables dicotémicas (experiencia previa en e-learning y modalidad de estudios universitarios). Se
contrastaron los rangos promedio y el nivel de significacién asociado en los subgrupos.

* Para el anlisis de correlaciones se realizé el coeficiente de correlacién de orden de rango de Spearman
(Rho de Spearman) y su respectiva prueba de significacién para medir la asociacién lineal a partir de los
rangos de cada grupo en las mismas variables anteriores y contrastar si existia relacidn.

La prueba Alfa de Cronbach reveld una fiabilidad consistente con valores entre & = .719 y & = .933 en
todos los constructos, salvo en rigor y tutoria que fueron eliminados del anélisis debido a una consistencia
interna baja.

4. Resultados

4.1. Resultados del andlisis descriptivo
Las respuestas del cuestionario (N = 543) mostraron niveles altos en los diez constructos (Tabla 2). El
menor valor se observé en rigor (Med = 3.33, M = 3.40, DT = .55) y el mayor en contenidos (Med = 4.67,

M = 4.35, DT = .68), con mas de un punto de diferencia entre ambas.

Sobre la normalidad de las puntuaciones, los coeficientes estandarizados de asimetria indicaban una
asimetria negativa (entre 1.1 y - .14) y los coeficientes estandarizados de curtosis estaban entre los valores —
1.10 y 1.06, indicaban cierto aplanamiento con valores negativos en algunas variables y otras mas arqueadas
con valores positivos de curtosis (Tabla 2).

Variables N M Med DT Asimetria Curtosis
543

Contenidos 435 4.67 .68 1.1 1.06

Estructura 543 412 4.25 .76 .09 .61
543

Rigor 3.40 333 .56 .33 0.76

Interaccion 543

participante- 422 4.33 .88 1 .69

instructor

Interaccion 543

participante- 3.71 3.75 .83 .38 03

participante
543

Tutoria 3.78 3.66 91 15 1.10

Calidad 543 3.83 4 .83 40 .19
543

Satisfaccion 415 4.14 .72 .84 75

Aprendizaje 543

percibido 413 4 .75 .82 .68

Pertenencia al | 543

grupo 3.57 3.66 .88 14 .08

Tabla 2. Estadisticos descriptivos. Fuente: Elaboracién propia.
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La Figura | muestra puntuaciones méis altas en todas las variables en aquellos que contaban con
experiencia previa en cursos en linea. La mayor puntuacién estuvo en contenidos: alumnado con experiencia
en e-learning (n = 281, M = 4.44, DT = .66) y alumnado sin experiencia en e-learning (n = 262, M = 4.25,
DT = .69). La menor puntuacién estuvo en rigor: estudiantes con experiencia en formacién online (n = 281,

M = 3.43, DT =0.55) y alumnado sin experiencia en cursos en linea (n = 262, M = 3.36y DT = .56).

Grafico de barras con las puntuaciones medias de las personas que si habian tenido experiencias previas en
e-learning v las que no
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caracter online?

Figura 1. Puntuaciones del cuestionario de experiencia previa en e-learning. Fuente: Elaboracién propia.

En la Figura 2 puede verse como las personas que cursaban estudios en modalidad online obtuvieron
puntuaciones més altas que las de presencial. La variable con menor puntuacién fue rigor en el alumnado que
cursaba estudios en linea (n = 431, M = 3.41, DT = .55) y en el presencial (n = 112, M = 3.34, DT =
.56). Contenidos obtuvo una mayor puntuacién en el alumnado de modalidad en linea (n = 431, M = 4.47,

DT = .64) y el alumnado presencial (n = 112, M = 4, DT = .71).

Grafico de barras con las puntuaciones medias de las personas que cursan estudios universitarios en
modalidad presencial y online

®media_satisfaccion_percibida

®media_contenidos

®media_estructura

™ media_rigor
media_interaccion_instructar_
profesor

4,00 wmedia_interaccion_participant
participante

®media_tutoria

W media_calidad

= media_aprendizaje_percibido

®media_pertenencia_grupo

1,00

Puntuaciones medias del cuestionario

Online Presencial

¢Eres estudiante de un grado online o de un grado presencial?

Figura 2. Puntuaciones del cuestionario de modalidad de estudios. Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Diferencias halladas respecto a las experiencias previas en e-learning

La Tabla 3 muestra los resultados de la prueba U de Mann-Whitney que revelé diferencias en seis
constructos. El andlisis mostré que las puntuaciones de contenidos del alumnado que si contaba con
experiencia previa en e-learning (Mdn = 294) eran mayores que las de los estudiantes que no (Mdn = 248.41)
y la diferencia era significativa, U (N alumnado con experiencia en e-learning = 281, N alumnado sin
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experiencia en e-learning = 262) = 30630, z = - 3.48, p < .001, r = - 0.15.

Las puntuaciones de estructura de los estudiantes experimentados en e-learning (Mdn = 296.52) fueron
superiores a las de los néveles (Mdn = 245.70). Esta diferencia también fue significativa, U (N alumnado con
experiencia en e-learning = 281, N alumnado sin experiencia en e-learning = 262) = 29920, z = - 3.807, p

<.001, r =-0.16.

En cuanto a la calidad, el alumnado universitario con experiencia en e-learning puntué mayor (Mdn =
285.07) que el otro grupo (Mdn = 257.99) y también hubo diferencia significativa, U (N alumnado con
experiencia en e-learning = 281, N alumnado sin experiencia en e-learning = 262), 33139.5, z = - 2.051, p

= .040, r = - 0.08.

Respecto a la satisfaccién los participantes con experiencia en e-learning puntuaron superior (Mdn =
292.92) que los que no (Mdn = 249.57) y la diferencia fue significativa, U (N alumnado con experiencia en
e-learning = 281, N alumnado sin experiencia en e-learning = 262), 30933.5, z = - 3.236, p = .001, r = -
0.14.

Sobre el aprendizaje percibido, aquel alumnado con experiencia en formacién online (Mdn = 289.14)
también puntué maés alto que el alumnado sin experiencia (Mdn = 253.62). Ademas, la diferencia era
estadisticamente significativa, U (N alumnado con experiencia en e-learning = 281, N alumnado sin

experiencia en e-learning = 262), 31995.5, z = - 2.664, p = .008, r = - 0.13.

Por dltimo, la pertenencia al grupo también mostrd valores més altos en el alumnado con prictica en e-
learning (Mdn = 292.41) que el que no (Mdn = 250.11). En este caso la diferencia también fue significativa,
U (N alumnado con experiencia en e-learning = 281, N alumnado sin experiencia en e-learning = 262),

31075,z = -3.185, p = .001, r = - 0.15.

Variables Alumnado con expel:iencia previa Alumnado sin exper_iencia previa u z P
en e-learning en e-learning
Rango promedic Rango promedio

Contenidos 294 248.41 30630 - <
3.482 .001

Estructura 286.52 245.70 29920 - <
3.807 .001

Interaccién participante- 279.98 263.44 34567 - .199

instructor 1.285

Interaccién participante- 279.91 263.52 34589.50 - 221

participante 1.223

Calidad 285.07 257.99 33139.5 - .040
2.051

Satisfaccion 292.92 249.57 30933.5 - .001
3.236

Aprendizaje percibido 289.14 253.62 31995.5 - .008
2.664

Pertenencia al grupo 292.41 250.11 31075 - .001
3.185

Tabla 3. Prueba de U Mann Whitney en la experiencia previa en e-learning. Fuente: Elaboracién propia.

El anélisis comparativo revelé diferencias en las puntuaciones del alumnado que contaba con experiencia
previa en e-learning y el que no, en seis variables. El tamafio del efecto d de Cohen (1988) asociado con esta
diferencia se sitGo entre - 0.16 y - 0.08, estos valores representan un efecto pequefo. Por otro lado, los valores
de la mediana no difirieron en exceso unos de otros en las variables que representaban diferencias (Field,

2018).

4.3. Relaciones halladas en las experiencias previas en e-learning
Los graficos de dispersién revelaron linealidad en la variable experiencias previas en e-learning para los
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constructos analizados, por tanto, se utilizé la Rho de Spearman que mostré relaciones en seis variables.

La variable contenidos mostré relacién significativa (rs [543] = - .150, p < .001). El tamafio del efecto era
grande (Cohen, 1988) y el cuadrado de los coeficientes de correlacién era del 2.25 %. Esta varianza en las
respuestas del alumnado que si contaba con experiencia en educacién online se explicaba por la presencia de
estudiantes sin experiencia en e-learning y viceversa. Esto se aplica a todas las variables correlacionadas.

La estructura reveld una relacién significativa (rs [543] = - .164, p < .001). El tamafio del efecto también
fue grande y el cuadrado de los coeficientes era de 2.68 %.
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Respecto a la calidad también hubo relacién (rs [543] = -.088, p = .020). El tamafio del efecto fue medio
y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 0.77 %.

Las puntuaciones de satisfaccién también estaban relacionadas con la experiencia en linea (rs [543] = -
.139, p < .001). El tamafio del efecto fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 1.93

%.

El aprendizaje percibido también mostrd una relacién significativa (rs [543] = - .114, p = .004). El tamafo
del efecto también fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 1.29%.

La dltima variable que indicé una relacién fue la pertenencia al grupo (rs [543] = .137, p < .001). El
tamario del efecto fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién era del 1.87 %.

Variables d

Contenidos 2.25
Estructura 2.68
Calidad 0.77
Satisfaccion 1.93
Aprendizaje percibido 1.29
Pertenencia al grupo 1.87

Tabla 4. Tamano del efecto de la relacién de las experiencias previas en e-learning. Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados en las seis variables que guardaban relacién con la experiencia previa en e-learning fueron
consistentes. Los tamafios de los efectos para cinco variables fueron grandes, salvo en calidad que fue medio
como viene reflejado en la Tabla 4. Ademas, el porcentaje de varianza explicado por cada variable también fue
consistente, oscilando entre 0.77 % y el 2.68 %. Por tanto, los resultados revelados en esta prueba apoyaron
una relacién estable entre las respuestas del alumnado y la experiencia en e-learning.

4.4. Diferencias halladas respecto a la modalidad de estudios

La prueba U de Mann-Whitney revels la existencia de diferencias en ocho constructos. Las puntuaciones
de contenidos del alumnado online (Mdn = 293.14) eran mayores que las de los estudiantes de la modalidad
presencial (Mdn = 190.64). Ademas, esta diferencia era significativa, U (N alumnado que cursa estudios
universitarios en modalidad online = 431, N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad

presencial = 112) = 15024, z = - 6.34, p < .001, r = - 0.27.

En estructura las puntuaciones de modalidad online (Mdn = 286.81) fueron superiores a las de presencial
(Mdn = 215) y la diferencia también fue significativa, U (N alumnado que cursa estudios universitarios en
modalidad online = 431, N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112) =

17752, z = - 4.356, p < .001, r = - 0.18.

En cuanto a la interaccién entre participante e instructor/a también hubo diferencias significativas en las
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respuestas U (N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, N alumnado que
cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112) = 20687.50, z = -2.44, p = .015,r=-0.10y
las puntuaciones del grupo de estudiantes de modalidad online (Mdn = 280) fueron mayores que las de

presencial (Mdn = 241.21).

Respecto a la interaccién participante-participante las puntuaciones del alumnado online (Mdn = 289.48)
fueron superiores a las del alumnado de estudios presenciales (Mdn = 226.29) y la diferencia fue
estadisticamente significativa, U (N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, N
alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112) = 17897, z = - 4.242, p < .001,

r=-0.18.

La calidad también mostré puntuaciones superiores en el alumnado online (Mdn = 283.05) que en los
estudiantes presenciales (Mdn = 229.48). Ademais, la diferencia era estadisticamente significativa U (N
alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, N alumnado que cursa estudios

universitarios en modalidad presencial = 112) = 19373.5, z = - 3.286, p = .001, r = - 0.14.

En satisfaccién, el alumnado de modalidad online (Mdn = 289.67) obtuvo puntuaciones mayores que el
de presencial (Mdn = 204) y hubo diferencias significativas, U (N alumnado que cursa estudios universitarios
en modalidad online = 431, N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112),

16520,z = -5.179, p < .001, r = - 0.22.

El aprendizaje percibido también tuvo puntuaciones mayores para el alumnado universitario online (Mdn
= 288.04) en comparacién con el presencial (Mdn = 210.29) y la diferencia era significativa, U (N alumnado
que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, N alumnado que cursa estudios universitarios en

modalidad presencial = 112), 17224, z = - 4.723, p < .001, r = - 0.20.

La pertenencia al grupo estuvo caracterizada por tener puntuaciones mas altas en el grupo de estudiantes
universitarios online (Mdn = 285.5) que en el grupo de presencial (Mdn = 220.01). La diferencia entre ambos
grupos también fue significativa U (N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431,
N alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112), 18313.5, z = - 3.992, p <

001, r=-0.17.

Variables m‘:t‘j:r:;;:: z:liene mud“:‘lfdn;;apdrz::ncial v ‘ ?
Rango promedio Rango promedio

Contenidos 293.14 190.64 15024 -6.339 <.001

Estructura 286.81 215 17752 - 4.356 <.001

Interaccion 280 241.21 20687.5 - 2.440 015

participante-instructor

Interaceion 289.48 216.29 17897 -4.242 <.001

participante-

participante

Calidad 283.05 229.48 19373.5 -3.286 .001

Satisfaccion 288.67 204 16520 -5.179 <.001

Aprendizaje percibido 288.04 210.29 17224 -4.723 <.001

Pertenencia al grupo 285.51 220.01 18313.5 -3.992 <.001

Tabla 5. Prueba de U Mann Whitney en la modalidad de estudios universitarios. Fuente: Elaboracién propia.

La prueba U de Mann Whitney revelé diferencias en las puntuaciones de ocho variables respecto a la
modalidad de estudios. La Tabla 5 muestra que el tamafo del efecto d de Cohen asociado con esta diferencia
se sitGo entre - 0.22 y - 0.10, estos valores representan un efecto pequefio. Por otro lado, los valores de la
mediana no difirieron en un grado muy alto los unos de otros en las variables con diferencia estadistica.
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4.5. Relaciones halladas en la modalidad de estudios
Un examen de los graficos de dispersidn sugirid la presencia de linealidad en la modalidad de estudios
universitarios para los constructos analizados y la rho de Spearman reveld una relacién en ocho variables.

La variable contenidos mostré relacién significativa (rs[543] = - .272, p < .001). El tamafio del efecto en
esta relacién era grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién era del 7.40 %.

La estructura revelé una relacién significativa (rs[543] = - .187, p < .001). El tamafio del efecto fue
grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue del 3.50 %.
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Hubo relacién en la interaccién participante e instructor/a (rs[543] = - .105, p = .007) y el tamafio del
efecto de la relacién también fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 1.10 %. Asi
como en la interaccién entre participantes (rs[543] = - .182, p < .001). El tamafo del efecto también fue
grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 3.31 %.

La calidad también reflejé una relacién (rs[543] = - .141, p < .001) y el tamafio del efecto también fue
grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 1.99 %.

La satisfaccién también estuvo relacionada con la modalidad de estudios (rs[543] = - .222, p < .001) y el
tamafio del efecto fue grande, el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 4.93 %.

El aprendizaje percibido también mostré una relacién significativa (rs[543] = - .203, p < .001) y el tamafo
del efecto también fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue de 4.12 %.

La dltima variable que guarda una relacién fue la pertenencia al grupo (rs[543] = - .171, p < .001) y el
tamafio del efecto fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlacién fue del 2.92 %.

Los tamarios de los efectos fueron muy fuertes y el porcentaje de varianza de cada variable se situaba entre
el 1.10 % y el 7.40 %, es decir, los resultados revelaban una relacién muy consistente entre la modalidad de
estudio de los estudiantes universitarios y las ocho variables relacionadas. En la Tabla 6 se muestra el tamafo
del efecto de las variables relacionadas con la modalidad de estudios.

Variables d
Contenidos 7.40
Estructura 3.50

Interaccion participante-instructor/a 1.10

Interaccion participante-participante | 3.31

Calidad 1.99
Satisfaccién 4.93
Aprendizaje percibido 412
Pertenencia al grupo 292

Tabla 6. Tamafio del efecto de la relacién con la modalidad de estudios universitarios. Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusién
Los resultados de esta investigacién aportan evidencias sobre la influencia de la experiencia previa en

cursos en linea y la modalidad de estudios universitarios y ciertas implicaciones que ello puede tener para el
disefio de la formacién online en el 4mbito universitario.
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5.1. La experiencia en e-learning y la modalidad de estudios universitarios

son influyentes

Se demostrd que la experiencia previa en e-learning y la modalidad de estudios universitarios tienen un
efecto moderador sobre la percepcién del alumnado en varias variables sobre el e-learning y esto debe tenerse
en cuenta en las decisiones sobre el disefio pedagdgico en e-learning.

Estos hallazgos concuerdan con la investigacién de Autor et al. (2018) que confirman que la estructura del
curso, los contenidos, el rigor o la interaccién tienen un impacto en la calidad, la satisfaccién y el aprendizaje
percibido en e-learning. Otros como Ya Ni et al. (2021) indican que la presencia docente, la estimulacién
intelectual o una estructura clara afectan a las percepciones de los estudiantes en linea.

Por otro lado, la interaccién entre participantes-instructor y la interaccién entre iguales no han mostrado
diferencias en relacién con la experiencia previa en e-learning. Algo que contrasta con la literatura cientifica
dada su fuerte presencia en la investigacién. Algunos estudios destacan que la percepcién de la interaccién
entre iguales puede estar relacionada con la satisfaccién (Azhari et al.,, 2020). Los autores plantean que
algunos estudiantes pueden no interactuar compartiendo ideas, proponiendo soluciones o preguntas debido a
que no estan suficientemente preparados para ello y esperan recibir la informacién de los instructores como en
los métodos de ensefianza tradicionales. Por ello, los estudiantes podrian no encontrarse cémodos haciendo
comentarios a sus pares suponiendo que normalmente ese es el rol del tutor. En este sentido Autor et al. (2018)
plantean que las interacciones en linea han de estar diferenciadas entre las que tienen una intencién
cooperativa y las que no. En el caso de este estudio las interacciones estaban en una linea mas contextual, en
la que no habia una intencién cooperativa y como ya evidenciaron Kurucay e Itnan (2017) en el disefio
instruccional el alumnado debe tener pautas claras sobre el funcionamiento de la interaccién.

5.2. El alumnado expuesto al e-learning previamente muestra puntuaciones

més altas en la percepcién

Los anélisis mostraron puntuaciones més altas en las personas que tenian relacién con el e-learning. Con
este hallazgo se consolida la idea de algunos estudios como los de Bouhnik y Carmi (2014) o Hixon et al.
(2016) que explican que una visidn positiva de la formacién en linea esta relacionada con el conocimiento y
las habilidades previas del alumnado. También concuerda con los hallazgos de Kuzmanovié et al. (2019) que
clasificaron en dos tipologias a los estudiantes al inicio de la formacién en funcién de sus experiencias previas
(orientados hacia los resultados y orientados hacia el proceso) con la finalidad de ajustar el entorno de
aprendizaje segdn su bagaje.

Es atil conocer esta informacién previa y disefiar un sistema versatil que pueda ofrecer diversos itinerarios
de aprendizaje poniendo en prictica estrategias de aprendizaje adaptativo relacionadas con la tecnologia, la
organizacién y la ensefianza-aprendizaje en linea, como exponen Mirata et al. (2020) y que pueda favorecer
la individualizacién y la navegacién facil por el entorno de aprendizaje (Smyrnova-Trybulska et al., 2022) a
través de diferentes opciones de programacién.

En cuanto a la modalidad de estudios la investigacién de Bonnici et al. (2016) reflejaron que la preferencia
por la modalidad asincrona suele venir dada por la flexibilidad que ofrece la asincronia y el perfil demografico
del alumnado. Si bien hay autores que opinan que hay factores independientes de las decisiones del
profesorado que influyen en la percepcién del estudiante (por ejemplo, la flexibilidad), estas pueden afectar de
forma diferente segn el contexto (Marks et al., 2005). La investigacién de Macon (2011) informaba de una
mayor satisfaccién en la formacién en linea por los estudiantes de posgrado respecto con los de grado. Se torna
interesante determinar qué beneficios obtienen los estudiantes del e-learning en comparacién con la modalidad
presencial como evidenciaron Nenning et al. (2020) en cuyo estudio comparativo los estudiantes en linea y
presenciales obtuvieron un desempefio comparable en el examen.
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5.3. Implicaciones en el ambito cientifico y educativo

Se afiaden nuevos descubrimientos en la investigacién sobre las necesidades del alumnado universitario
sobre e-learning que, sobre todo, pueden ser dtiles para cursos con un gran ndmero de estudiantes como los
MOOC:s y para las propuestas de las instituciones de educacién superior.

A raiz de este estudio se anima a indagar en la mejora del disefio de los programas en linea que propicien
el éxito de la formacién en linea universitaria y surgen varias cuestiones elementales: {cémo pueden las
instituciones de educacién superior crear programas de educacidén en linea para favorecer el éxito de los
estudiantes en linea? {Qué estrategias o practicas han funcionado bien en el contexto universitario en linea
hasta ahora? {Cuales pueden ser dtiles en el futuro? A continuacién, se aportan algunos aspectos didacticos
para responder a estas preguntas.
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Parece que la combinacién de espacios asincronos y sincronos es dtil para favorecer la adaptacién de los
programas a los diferentes estilos de aprendizaje. También que la oportunidad para conocer a los participantes
se dé sincrénicamente al inicio del curso, parece ser relevante para construir comunidad.

Sobre los materiales, permitir la revisién previa a las sesiones sincronas también es un elemento facilitador.
Ademais, dotar de diferentes modos de participacién, rotando la responsabilidad de tomar notas y resumiendo
los contenidos de las sesiones para compartirlos con el resto, parece ser un factor que también puede contribuir
al aprendizaje adaptativo. Kozlova y Pikhart (2021) propusieron una serie de elementos que influfan en la
opinién positiva de los estudiantes: ofrecer informacién sobre el programa y exdmenes desde el inicio, ofrecer
las clases pregrabadas, utilizar la pizarra grafica para representar conceptos en las presentaciones en linea o
crear grupos reducidos, entre otros.

En relacién con la interaccién entre participante e instructor, Rajeh et al. (2021) sefialaron que los
estudiantes prefieren la interaccién cara a cara con sus instructores. Salmani et al. (2022) también apuntan a
que la interaccién con los profesores y las evaluaciones periddicas son esenciales para el éxito. O también
incluir una interaccién mas variada y frecuente con los estudiantes creando condiciones para el aprendizaje
autorregulado (Gonta, 2021).

5.4. Limitaciones del estudio y sugerencias para futuras investigaciones

En cuanto a las experiencias previas, es importante tener en cuenta que la poblacién estudiantil sin
experiencia previa en e-learning dificilmente puede indicar un factor como positivo o negativo si antes no sido
expuesto al mismo. Serfa interesante saber si existen sesgos en las valoraciones y conocer cémo influye en la
ensefianza en linea el nivel de competencia digital de los participantes, la edad, sus héabitos de estudio en
ordenador, su percepcidn sobre la autoeficacia computacional, etc., (Zalazar-Jaime et al., 2020).

Mas all de los fatores analizados en este estudio serfa interesante que la investigacién futura probara otras
variables con impacto en la educacién digital e incluso tener en cuenta la implicacién del profesorado y las
instituciones educativas en el equilibrio entre las necesidades de todas las partes.

Por otro lado, seria interesante trasladar el estudio a otras poblaciones y complementarlo con un enfoque
mixto incluyendo grupos focales o entrevistas a los agentes implicados u otros estudios comparativos. Se sugiere
continuar investigando en esta linea sobre cuestiones pricticas con evidencia empirica para medir las
preferencias universitario del alumnado que puedan ser puestas en practica en el disefio instruccional.

Como corolario, en concordancia con Glazier et al. (2021), a medida que comprendamos cémo los
estudiantes aprenden mejor en el entorno en linea y cémo funcionan los procesos cognitivos en el aula virtual,
se facilitara la capacitacién y preparacién del profesorado para una instruccién en linea eficaz.
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6. Conclusiones
En este estudio se examind si las experiencias previas en cursos en linea y la modalidad de estudios del

alumnado universitario tienen un efecto en la percepcién sobre diferentes variables del e-learning en el
alumnado universitario.

La primera pregunta de investigacién buscaba comprender si estas variables influyen en la percepcién de
la ensefanza en linea. Los datos indican que ambas variables si tienen una influencia en la percepcién del
alumnado universitario sobre los diferentes factores que se han tenido en cuenta en este estudio.

También se buscaba hallar diferencias y relaciones en las respuestas de alumnos que han tenido
experiencias previas en cursos en linea y los alumnos que no. Los resultados concluyeron que existen
diferencias y relaciones a este respecto en seis variables: contenidos, estructura, calidad, satisfaccién,
aprendizaje percibido y pertenencia al grupo.

La tercera pregunta de investigacidn pretendia conocer si habia diferencias o relaciones en la percepcién
del e-learning que tienen los estudiantes que cursan ensefianzas universitarias en modalidad presencial y en la
modalidad online. Se encontraron diferencias y relaciones en ocho constructos: contenidos, estructura,
interaccién entre participante e instructor/a, interaccién entre los propios participantes, calidad, satisfaccién,
aprendizaje percibido y pertenencia al grupo.

Para finalizar, se concluye que los hallazgos de esta investigacién son consistentes y se realizd un
seguimiento de un mayor ndmero de variables en comparacién con los estudios revisados. Se contribuye asi a
la discusién sobre cémo mejorar el éxito de e-learning en el &mbito universitario y proporciona una mirada
detallada con propuestas didacticas adaptables a un entorno de educacién superior cambiante.
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ABSTRACT. This paper shows a case study with students of Computer Science related undergraduate programs that
involved more than 300 university students from Argentina, Colombia and Mexico. For this purpose, a learning styles
model of four dimension (Processing, Perception, Input ang Understanding) was applied by an online. The analysis shows
that visual-active-sensing-sequential was the style dominant presented in the students of three countries. The analysis also
revealed that there are not significant statistical differences for the four dimensions in students from Colombia and Mexico.
However, learning styles of students from Argentina and Mexico show only significant differences in Understanding
dimension. In contrast, there are significant statistical differences in Input and Understanding dimensions between students
from Colombia and Argentina. Finally, this work provides recommendations so teachers and professors in these countries
can adapt their practices to the dominant style identified and some suggestions for designers and developers of
collaborative educational applications.

RESUMEN. El presente articulo describe un estudio de caso con mas de 300 estudiantes de pregrado relacionados con
informética, de Argentina, Colombia y México. Se aplicé un modelo de estilos de aprendizaje de cuatro dimensiones
(Procesamiento, Percepcién, Entrada y Comprensién) a través de un cuestionario en linea. El analisis identificé que el estilo
dominante, en los tres paises, fue visual-activo-sensitivo-secuencial. También se evidencié que no se presentan diferencias
estadisticas significativas para las cuatro dimensiones entre estudiantes de Colombia y México. Sin embargo, para los
estudiantes de Argentina y México se encontraron diferencias significativas en la dimensién Comprensidn, mientras que
entre Colombia y Argentina, se identificaron diferencias significativas en las dimensiones Entrada y Comprensién.
Finalmente, se ofrecen recomendaciones para que los profesores puedan adaptar sus practicas a ese estilo de aprendizaje
dominante y se brindan sugerencias para los desarrolladores de aplicaciones educativas.

KEYWORDS: Learnin stﬁ'les, Computer-Supported Collaborative Learning, IT-Computing
students, Latin America High Education.

PALABRAS CLAVE: Estilos de aprendizaje, Aprendizaje Colaborativo Soportado por
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1. Introduction

Many educational institutions currently use Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) to design,
develop, and implement their courses. Under this modality, students are organized into working groups to
achieve a common goal while using technological tools to improve communication, collaboration, and
coordination. These learning groups are structures formed by students who interact with the common purpose
of learning through participation and collaboration.

Although in a CSCL environment, students are part of groups, it is important to mention that each student
has a particular behavior when developing the necessary activities and tasks. That specific behavior describes
the student’s inclination toward a specific learning style, that is, the way that the student learns. As a member
of a CSCL group, a student can, for example: explain and justify their opinions to their peers, articulate their
reasoning, elaborate and reflect on their knowledge, encourage their peers to respond, share resources,
negotiate with their peers, build new knowledge, acquire skills, resolve conflicts, among other attitudes. In a
learning group, the construction of learning is done collaboratively, giving and receiving help and regulating
individual behavior through the manifestation of interpersonal skills. Because of this, each student’s actions are
crucial for group performance.
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Knowing the students’ learning styles would allow teachers to define how best to address them to favor
group work. If the teacher knows the dominant learning style in their students, they have a tool that enables
them to modify or strengthen their teaching style to maximize learning achievement. On the other hand,
knowing the students’ dominant learning style would allow CSCLs application developers to make the
necessary adaptations to make those applications more compatible with their students’ preferences.
Presumably, adapting practices and applications to this style will contribute to getting better results in teaching
and learning processes.

Given the above, this research aimed to identify the learning styles manifested by informatics/computing
students belonging to three universities in Argentina, Colombia, and Mexico and discover the differences and
similarities between students’ styles. Based on the results, suggestions are provided for teachers/professors to
adapt their collaborative practices and developers to consider them when creating CSCL applications.

This paper is organized as follows. The next section presents a selection of relevant related work to
analyze learning styles in several university student groups with attention to the works focused on Latin
America. The third section explains sample choice and recollection/processing data methods used in the case
study. The fourth section shows discussions of the main results. The last section presents the conclusions and
recommendations to teachers/professors and developers of educational applications to improve collaborative
learning in technology-mediated contexts.

2. Literature review

In literature is possible to find diverse studies oriented to analyzing learning styles in several university
student groups, which derive important contributions for different knowledge areas. This section shows some
relevant literature antecedents with special attention in the three countries target of this study. In Rodriguez
Suérez, Dolci, Higuera Ramirez, and Francisco Gonzalez Martinez (2006) a study is carried out with students
of medical internships in Mexican hospitals, recognizing the existence of a dominant style in which the students’
gender does not influence, a similar study by Amado Moreno and Brito Piez (2008) with Mexican students of
accounting bachelor was conducted. Likewise, Oralia, Cruz, Cardoso Jiménez, and Beltrin (2015)
determined the dominant learning style in Mexican students of psychology and that this learning style is
characteristic of students with the highest academic performance.

Correa Bautista (2006) investigated Colombian students of the physiotherapist career to detect the
dominant learning style and redefine the didactic strategies implemented by their teachers. Valencia (2014)
presents a study with Colombian university students of the first academic period. This work, with 100 students
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from six academic programs, allows to identify that there are no significant differences in learning styles. Yacub,
Patrén, Agdmez, and Acevedo (2018) conducted a study that sought to determine the relationship between
academic lag and learning styles in Biomedical, Electronic, and Industrial Engineering students from Antonio
Narifio University. The study was conducted with 69 students, where the results revealed a correlation
between academic lag and student learning styles. Loaiza Villalba (2018) carried out an analysis to establish
the relationship between learning styles and argumentation competence in the English language with 47
Colombian students in modern languages, which allowed concluding that there is a significant relationship
between these two variables.

Figueroa et al. (2005) investigated Argentine engineering university students, managing to differentiate the
learning styles of newcomers in computer science from those of newcomers to other engineering careers. In
the work of Di Bernardo and Gauna Pereira (2005), Argentine university biochemistry students participated in
detecting the dominant learning style and adapting the practices implemented by their professors. Durdn and
Costaguta (2007) applied data mining on the result of the learning styles test applied to Argentine university
students of computer science majors and concluded that the sensitive, visual, active/reflective, global style is
the dominant one. In Argentina, Ventura and Moscoloni (2015) worked with 62 engineering students and 71
psychology students. The authors concluded that engineering students prefer active, sensing, visual, and
sequential styles, while psychology students prefer reflective, intuitive, verbal, and sequential. Tocci (2015)
investigated Argentinian students of different engineering careers. The results showed that active, sensing,
visual, and sequential styles as dominant.

On the other hand, there are also investigations related to the subject in other countries. Cabral Pereira,
Wollinger, Pereira dos Passos, and Marinho (2019) reveal the learning styles of administration and accounting
students. Dos Santos, Panucci Filho, and Hein (2018) and Meurer, Pedersini, Antonelli, and Voese (2018) also
discover a predominant style among university accounting students. Alaoutinen and Smolander (2010) compare
computer science and engineering university students and conclude that there are no differences between them
in the active/reflective dimension, but that computer science students are less visual than engineering students
and that they tend to be global and more balanced in the sequential/global dimension than engineering.
Chowdhury (2015) recognizes as the dominant style the active, sensing, visual, and sequential among the
engineering students processed in his research and discover that this style does not correspond to the teaching
style of their professors. Cengizhan (2009) concludes that most of the Turkish engineering students are active,
sensing, visual, and global, and proposes some actions for teachers to adapt their face-to-face practices to this
dominant style. Jamali and Mohamad (2017) worked with engineering students and concluded that most of
them were visual, active, sensing, and sequential. Lai and Lee (2019) analyzed the learning styles of university
students (digital natives) from China, Malaysia and Indonesia belonging to engineering and business careers,
concluding that for all three nationalities, the students are visual learners. However, Malaysian and Chinese
students are sensing, active, and sequential, while Indonesian students are intuitive, reflective, and global. Both
engineering and business students presented a similar type, but engineering students were more sequential than
business students. The authors further conclude that gender does not affect students” learning styles. Ngatirin
and Zainol (2020) surveyed the learning styles of Malaysian university computer science students and
concluded that gender affects students’ learning styles. The authors showed that male students respond to a
common visual, active, sensing, and global learning style, while female students prefer an intuitive, reflective,
and sequential style. Nimkoompai and Paireekreng (2017) recognized the predominance of the visual, sensing,
active, and sequential style over the first-year computer science students who taken part in the research.

Marques, Aragjo, Silva, and Costa (2020) surveyed university accounting students and recognized in them
the predominance of the sensing, visual, reflective, and global style. Scott, Rodriguez, Soria, and Campo (2014)
collected the interactions of computer science students and, applying association rules, discovered the sensing,
active, visual, and sequential style as dominant. Tulsi, Poonia, and Priya (2016) worked with students of
different engineering (computing, civil, electrical, electronics and communication, and mechanics). The authors
show differences between their learning styles, but most of the students presented the active, sensing, visual,
and sequential styles, except those of reflective mechanical engineering. Ventura and Moscoloni (2015)
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surveyed Psychology and Engineering students, finding that students in the first years of university adopt similar
learning styles regardless of the main academic discipline and that this changes in higher courses. The authors
conclude that the engineering students are sensing, active, and visual, while psychology students prefer the
opposite styles. On the other hand, fifth-year psychology students were more intuitive, reflective, verbal, and
global than first-year students, and fifth-year engineering students presented sensing, visual, and sequential
styles, responding to the active style in the first year. Jingyun and Takahiko (2015) recognized the active,
sensing, visual, and sequential style as dominant in Chinese engineering students, without differences
considering gender. Coto Jiménez (2020) concludes that in Costa Rica, the engineering students are sensing
and neutrals for active/reflective, visual/verbal, and sequential/global styles. In Ecuador, Cuzco (2020) shows
that 95 university students prefer the active style, and they are neutrals for sensing/intuitive, visual/verbal, and
sequential/global styles.
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Gomede, Miranda de Barros, and de Souza Mendes (2020) applied machine learning techniques to detect
the learning styles of Brazilian university students and showed that most respond to a common visual and global
learning style. Pasupathy and Shah (2021) analyzed learning styles of Malaysian primary school students and
showed the intuitive, active, visual, and sequential style as dominant. In most of the studies mentioned
previously, the researchers applied the learning styles model that we apply in our work. The exceptions are
Correa Bautista (2006), Valencia (2014), Oralia et al. (2015), dos Santos et al. (2018), Yacub et al. (2018),
Loaiza Villalba (2018), Meurer et al. (2018) and Cabral Pereira et al. (2019), who chose another model.
Besides, coinciding with the purpose of our work, several detect a dominant style and give teaching
recommendations. However, none of them make recommendations for teaching in collaborative environments,
nor are guidelines suggested for designers of collaborative applications as in this work, which highlights the
originality of our research.

3. Methodology

This study involved students of computer science (or similar) undergraduate program with the active
course of programming or approved in the previous period (first years of bachelor). A three-month open call
of voluntaries was sent by institution email to three universities, i.e., the Universidad Nacional de Santiago del
Estero (Argentina), Universidad Militar de Nueva Granada (Colombia) and Universidad Auténoma de
Zacatecas (México). Only 305 students fulfilled the inclusion criteria, 132 from Argentina, 121 from Colombia
and 52 from Mexico. The sample was 132 students from the Universidad Nacional de Santiago del Estero
(Argentina), 121 students from the Universidad Militar de Nueva Granada (Colombia), and 52 students from
the Universidad Auténoma de Zacatecas (México). The three groups have a mixed population gender:
Argentina, 93 men (70%) and 39 women (30%); Colombia, 86 men (71%) and 35 women (29%); and Mexico
35 men (67%) and 17 women (33%).

This case study used Felder and Silverman's learning style model (1988), which proposes a model
composed of four dimensions, i.e., Processing, Perception, Input and Understanding. For each dimension, a
student may reveal behavior that varies on a categorical scale whit two oppositive labels. Then, in the
Processing dimension, the behavior may change from active (ACT) to reflexive (REF), Perception from sensing
(SEN) to intuitive (INT), Input from visual (VIS) to verbal (VER) and finally, Understanding from sequential
(SEQ) to global (GLO). Felder and Silverman (1988) established the existence of 16 different learning styles
from the combinations of each dimension. Thus, a student may respond to an active, sensing, visual, sequential
(ACT-SEN-VIS-SEQ) learning style, while others respond to a reflective, intuitive, verbal, global (REF-INT-
VER-GLO) style; or any other possible combination.

According to this model, Soloman and Felder (1997) created the Learning Style Test, a questionnaire that
determines a student's learning style. This questionnaire, validated by Felder and Spurlin (2005), consists of
forty-four questions in which the student must necessarily choose an answer from two possible ones. In line
with this model, Soloman and Felder (1997) created the Learning Style Test, a questionnaire that determines
a student's learning style. This questionnaire, validated by Felder and Spurlin (2005), consists of forty-four
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questions in which the student must necessarily choose an answer from two possible ones. When the students
answer the Soloman and Felder (1997) learning style test, they receive a score for each model's dimensions.
This score ranges from | to 11 and represents the student's correspondence with the assigned style for the
labeled dimension. Thus, the information corresponding to a student's learning style is a string of four parts,
each one indicating a value for the model dimensions. For example, the style of a hypothetical student A could
be ACT1-INT5.VIS3-GLO10, while another student B, could respond to the learning style ACT 10-SENS-
VIS10-SEC2.

Besides, according to Felder and Silverman (1988), the values assigned for each dimension can be analyzed
by detecting pure, medium and neutral learning styles. For example, when the value does not exceed 3 for
active or reflective, the student responds to a neutral style (NEU) in the Processing dimension. In contrast, if
the value is close to the endpoints (values 9 to 11), the student responds to pure values of the Processing
dimension, which can be Pure Active (ACT +) or Pure Reflective (REF+). Another possibility is if the student
maintains between neutral and extreme (values 4 to 8), she/he shows a medium style, in Processing dimension
are Active (ACT) or Reflective (REF). The same goes for the other three dimensions. Thus, the hypothetical
student A has a learning style NEU-INT-NEU-GLO+, and the learning style of student B is
ACT+SEN+VIS+NEU.

Then, the learning style of 305 students was identified following the guidelines of Soloman and Felder
(1997) and Durén and Costaguta (2007). All sampled students answered an online version of the Learning
Style Test (Soloman and Felder, 1997) from the COLLAB application. The collected data were processed

considering each dimension of the Felder and Silverman (1988) learning styles model and by country of origin.

A statistical comparison of distributions was conducted to identify differences or similarities between the
students of the three study countries' learning styles. The first step was to map Felder's learning styles on a
numerical scale between —11 to 11, i.e., the learning style of a hypothetical A student, ACT I-INT5-VIS3-
GLOI0, is represented on a numerical scale as (—1, 5, —3, 10), and the learning style of B student (ACT 10-
SEN8-VIS10-SEC2) as (10, -8, -10, -2). The next step was to verify if the data had a normal distribution
behavior, applying a Shapiro-Wilk test (Shapiro & Wilk, 1965). It is clarified that the analysis is carried out
independently for each dimension of the learning styles model. Due Shapiro-Wilk test showing that the data
could not adjust to a normal distribution, the statistical comparison, dimension by dimension, between countries
was performed using the Kruskal-Wallis test (Kruskal & Wallis, 1952), the statistical comparison, dimension by
dimension, between countries was performed using the Kruskal-Wallis test (Kruskal & Wallis, 1952). In those
cases where the test showed statistically significant differences, the analysis requires identifying where are
differences could be for this dimension. Thus, a Wilcoxon Signed-Rank test (Wilcoxon, 1945) to compare by
pair, i.e., Argentina-Colombia, Argentina-Mexico and Colombia-Mexico was applied.

4. Results

Figure 1 presents a graphical summary of the main findings where each row shows the results of the
respective learning style dimension and different colors identify each country. i.e., red for Argentina, green for
Colombia and blue for Mexico.
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Figure 1. Graphical summary of the main findings. Each row shows the results of the respective learning style dimension. The data for

each country are presented using colors, pure learning styles (+) are represented in dark and medium styles in light. Source: Self-made.

The first row of Figure 1 shows the results of the Processing dimension. Active students are predominantly
in Argentina, Colombia, and Mexico; more than 50% of the total number of students respond to this learning
style (Argentina 54%, Colombia 67%, and Mexico 65%). Reflective students are in the minority, in percentages
approximately equal to half of the students classified as Active in the three countries. Furthermore, in the case
of both the Visual and the Reflective styles, in the three countries, the medium styles (ACT or REF) dominate
with a marked difference over the pure styles (ACT + or REF+). On the other hand, only neutral students are
detected in this dimension from Argentine in a considerable percentage (25% of the total).

The second row of Figure | shows the results corresponding to the Perception dimension. In Argentina,
Colombia and Mexico, students are predominantly Sensing, with a percentage of around 60% of the total
number of students responding to this style (Argentina 56%, Colombia 68%, and Mexico 64%). Intuitive
students are in the minority, in percentages approximately equal to half of the students classified as Sensing in
the three countries. Furthermore, in the case of both the Sensing and Intuitive styles, in the three countries, the
medium styles (SEN or INT) dominate with a marked difference over the pure styles (SEN+ or INT+). On
the other hand, only neutral students are detected in this dimension when it comes to Argentine students,
which is evident in a considerable percentage (27% of the total).

The third row of Figure 1 shows the results corresponding to the Input dimension. It is evident that both
in Argentina, Colombia and Mexico, students are predominantly Visual since a percentage that exceeds 60%
of the total number of students in Argentina (65%) responds to this style and greater than 80% in Colombia
(90%) and Mexico (85%). Verbal students are a minority in the three countries, although in different
proportions. In Argentina, the percentage of Verbal students is close to a third of those recognized as Visual.
The percentage of students recognized as Verbal is insignificant in Colombia (10%) and Mexico (15%). Thus,
it is evident that both in Argentina and Mexico, the medium styles (VIS or VER) dominate with a marked
difference over the pure styles (VIS+ or VER+). Similar behavior is observed in Colombia for Verbal students.
However, it is evidenced that Colombian Visual students are equally distributed between medium (VIS) and
pure (VIS+) styles. For this dimension, neutral students are detected only in Argentina and with a value over

(14%).

The fourth and last row of Figure | shows the results corresponding to the Understanding dimension. Both
in Argentina, Colombia and Mexico, the students are mostly Sequential. However, they are the majority in
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different proportions. Sequential students are close to 60% in Colombia (60%) and Mexico (63%), while
Argentina represents only 40%. Although in different proportions, global students are a minority in the three
countries. In Argentina, the percentage of Global students is considerable (34%) and quite close to its
counterpart (Sequential 40%). Global students are two-thirds of the students classified as Sequential in
Colombia (40%) and Mexico (37%). Furthermore, in the three countries, the medium styles (SEC or GLO)
dominate with a marked difference over the pure styles (SEC+ or GLO+). For this dimension, neutral students
are detected only in Argentina and a considerable percentage (25% of the total).

Figure 2 shows a graphical summary of the statistical comparison of distribution analysis performed; as in
Figure 1, each row shows the results of the respective learning style dimension, and a color identifies each
country. In Figure 2 is possible to see the asymmetry of the data and even the presence of outliers represented
in scattered points concerning the distribution. That is consistent with the results of the Shapiro-Wilk normal
test (Shapiro & Wilk, 1965), which showed that the data could not adjust to a normal distribution. Each row
shows in purple the results Kruskal-Wallis test (Kruskal & Wallis, 1952) used to compare students' learning
styles between countries, shows no statistically significant differences in the dimensions of Processing and
Perception (p > 0.01). In the case of Input and Understanding dimensions were necessary to compare with
the Wilcoxon Signed-Rank test (Wilcoxon, 1945); where results Argentina-Colombia, Argentina-Mexico and
Colombia-Mexico are depicted in cyan color. The results show no significant statistical differences between
students from Colombia and Mexico in the dimensions of Input and Understanding (p > 0.01). Consolidating
this with the previous result, it is possible to conclude that there are no representative statistical differences for
the four dimensions of the learning styles model in the processed samples of students from Colombia and
Mexico. The analysis of students' learning styles from Argentina and Mexico shows only significant differences
in the Understanding dimension (p < 0.01). In contrast, there are significant statistical differences in Input and
Understanding dimensions between students from Colombia and Argentina.
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Figure 2. Graphical summary of the statistical analysis performed, using box-and-whisker plots. Each row shows the analysis of a
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particular dimension of the learning styles model. The data for each country are presented in a different color. To the right of the graph

are presented in purple and cyan the results of the statistical tests. Source: Self-made.

5. Conclusions and recommendations
This paper presented a study conducted at three universities in Argentina, Colombia and Mexico; the
document describes the learning styles detected in college students in computer science careers. A Felder and
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Silverman’s learning style model 1988 was used, and also, the learning style test created by Soloman and Felder
(1997) with adaptations of Durdn and Costaguta (2007). An online questionnaire version of Soloman and
Felder (1997) test was answered by 305 students.

According to research conducted, all the learning styles described by Felder and Silverman (1988) are
present in university students of computer science careers in Argentina, Colombia, and Mexico. Most of the
students were found to belong to the “active” style for the Processing dimension, the “sensing” style for the
Perception dimension, the “visual” style for the Input dimension, and the “sequential” style for the
Understanding dimension. Moreover, in all four dimensions, the styles in their middle versions predominate.
On the other hand, analyzing differences, neutral styles were observed only in Argentina, which was detected
in the all model’s dimensions.
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The dominant style identified (ACT-SEN-VIS-SEQ) coincides with those raised by Chowdhury (2015),
Cengizhan (2009), Jamali and Mohamad (2017), Lai and Lee (2019), Ngatirin and Zainol (2020),
Nimkoompai and Paireekreng (2017), Scott et al. (2014), Tulsi et al. (2016) and Jingyun and Takahiko (2015)

for engineering, computer science and informatics students.

Besides, in a study presented by Chicher and Lorenzati (2017) about the opinions of a group of professors
at an Argentinean university, the authors conclude that it is necessary to rethink teaching according to the
characteristics of today's students, individuals who are highly exposed to technologies and have the skills to
operate them. A way to reach this goal is to implement CSCL as a regular teaching/learning practice; the
following guidelines are suggested for teachers of computer science in Argentina, Colombia, and Mexico to
adapt their practices in university contexts of CSCL, according to dominant style identified:

* The “active” learning style requires a teaching style that encourages active student participation. Activities
that are more about doing than reflecting are advisable, with options to collaborative working with others
to encourage exchanging opinions and reaching consensual decisions. In this way, the student group must
build a product collaboratively, i.e., the collaborative editing of a document, a presentation, a wiki, a video,
among others, is appropriated. Also, the use of chat, forum, group video calls, among others, as group
communication tools is suggested.

* The “sensing” learning style requires a teaching style that provides concrete information (facts, data,
experiments, among others.) because they prefer details and are not prone to making mistakes. Clear and
documented guidelines on the group’s activities are expected during the collaborative construction of their
group product (document, wiki, among others.) is desirable. Also, to describe the method to be followed,
the individual and group behaviors expected, the specific type of product to be delivered, the evaluation
criteria to be applied, the deadlines for work execution and delivery date, the communication tools to be
used, the applications to be used to carry out the deliverable product, among others, are suggested actions.
* The “visual” learning style requires a teaching style that uses diagrams, figures, videos, demonstrations,
among others, rather than lectures and oral explanations. When designing lessons and practical work, using
the many resources now available on the web in terms of images and videos is suggested. It should also be
considered that the applications or tools recommended to students for use in their group products should
have facilities for generating or reusing images and videos.

* The “sequential” learning style requires a teaching style that tends to increase the understanding of the
contents in logically linked steps. It is suggested to have a virtual classroom where the theoretical and
practical contents and the groups’ different activities are arranged in sections according to the logical order
of the topics addressed. It is also recommended to include a graphic or scheme in header of each section
that links the topics developed there. It would be advisable to have a general graph at the beginning of the
virtual classroom that shows the links between all the subject topics.

It is suggested to consider the above guidelines for the recognized majority styles. Still, since no learning
style corresponded to the students’ 100%, it is also advisable to include some activities that respond to the
minority styles. For example, an individual reading and reflection task before the collaborative editing of a wiki
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or presentation. Thus, it is possible to improve the learning of all students in the degree course and not only
those who respond to the styles detected as the majority. It should be noted that Argentinean students benefit
from this situation because they respond to neutral styles, which allows them to adapt both to the teaching
strategies implemented considering the majority styles and to those oriented to minority styles. Considering the
discovered dominant learning style, some suggestions for the design and development of user interfaces in
CSCL applications for university students of computer science in Argentina, Colombia and Mexico are

established:

* The “active” learning style requires applications where students can experiment, solve, dialogue, reach
consensus, i.e., applications that allow and facilitate active interaction with their group mates. Because of
this, it is recommended that the interfaces contain elements of interaction-communication typical of
groupware environments (Luna et al., 2015). For example, some object that allows requesting the use of
the word during a conversation-participation, highlighting and notification of unread contributions or new
actions performed on the product generated collaboratively to encourage feedback, and visual alarms or e-
mail messages notify new developments in the state of communication.

* The “sensing” learning style requires applications that allow students to solve problems, where data are
provided collaboratively, and the methods to be applied are described in detail. Because of this,
coordination is a fundamental aspect; it is suggested that CSCL applications have functionalities to define
each member of the group’s role and allow for task and activity management (Luna et al., 2015).

* The “visual” learning style requires applications with an attractive screen design and where there is a
suitable use of images and videos, colors or movements. It is suggested that the colors for user interfaces
are yellow, red and orange Laureano-Cruces, Velasco-Santos, Lilia, and Mora-Torres (2009). It is also
recommended to consider principles, guidelines, and patterns of interface design already established by the
academic community from the perspective of usability and accessibility, such as those established in Van
Welie (2008).

e The “sequential” learning style requires applications that guide the learner in logically progressive
navigation from the simplest to the most complex. It is suggested that the interfaces of the applications
record the learner’s progress in the activities that she/he performs and display appropriate notifications of
activity status, learning history, tasks and activities, i.e., tools that allow the learner to locate themselves
(visually and aurally) within the learning process in the application.

Finally, a relevant result is that there are considerable similarities and few differences between the styles
of undergraduate computer students learning in Argentina, Colombia and Mexico. Besides, it allows intuiting
a similar behavior in other Latin American countries, allowing teachers/professors to share and adapt methods,
materials, and systems to generate a Latin American ecosystem that improve collaborative practices in high
education.
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Fostering coding and computational thinking skill: a training action for early
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RESUMEN. La integracién de actividades de programacién por bloques en entornos de aprendizaje
colaborativo promueve el desarrollo del pensamiento computacional (PC). Este estudio descriptivo
presenta una accién formativa virtual mediante ScratchJr como herramienta educativa para
desarrollar el PC. Una muestra de 81 estudiantes del grado de educacién infantil elaboré propuestas
didacticas sobre flora y fauna orientadas a desarroﬁar el PC. La evaluacién de estas se realizd
mediante la evaluacién 360° usando una rdbrica basada en el modelo TPACK. Los futuros docentes
fueron capaces de desarrollar propuestas didacticas, aunque les costd aplicar algunos de los items
relacionados con el conocimiento tecnoldgico del contenido. La aplicacién del flipped-learning
permitid una mejor interaccién entre estudiantes y entre docentes y estudiantes, asi como una gestién
mas eficiente del conocimiento y del aprendizaje. La experiencia fue valorada positivamente por el
alumnado, que considera fundamental ser competentes en el desarrollo de estrategias didacticas

basadas en el PC.

ABSTRACT. The integration of block programming activities in collaborative learning environments
promotes the development of computational thinking (CT). This descriptive study presents a virtual
training action using gcratcth as an educational tool to develop CT. A sample of 8 f early childhood
pre-service teachers elaborated didactic proposals on flora and fauna oriented to develop CT. These
were evaluated by means of a 360° evaluation using a rubric based on the TPACK model. The
future teachers were able to develop didactic proposals, although they found it difficult to apply
some of the items related to technological knowledge of the content. The application of flipped-
learning allowed a better interaction among students and between teachers and students, as well as
a more efficient management of both knowledge and learning. The experience was positively valued
by the students, who consider it essential to be competent in the development of didactic strategies

based on the PC.

PALABRAS CLAVE: Programacién, Pensamiento computacional, Educacién infantil, Docentes en
formacién, Aprendizaje inverso.

KEYWORDS: Coding, Computational thinking, Childhood education, Pre-service teachers, Flipped-

learning.

www.revistacampusvirtuales.es

o
N
S
Q
)
)
%
=
<
S
E
>
w
2
£
3
O

SOE]



1. Introduccién

Actualmente, la Tecnologia Digital (TD) tiene una presencia relevante en la sociedad y en la educacién, de
modo que el profesorado debe desarrollar su competencia digital docente para ser capaz de realizar un uso
efectivo de las tecnologias en el proceso de ensenanza-aprendizaje, en el propio desarrollo profesional docente
y para acompafiar al alumnado en el desarrollo de la competencia digital (Redecker, 2017).

No es facil introducir la tecnologia de manera adecuada en los procesos de ensefianza- aprendizaje, con
este objetivo Mishra y Koehler desarrollaron el modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge). Este modelo se basa en la combinacién de tres conocimientos en las cuales los docentes deben
estar formados: conocimiento tecnoldgico (recursos y herramientas tecnoldgicas usados en los procesos de
ensefanza-aprendizaje), conocimiento pedagdgico (distintas metodologias) y conocimiento del contenido o la
disciplina (la disciplina que se ensefia). Segin el modelo TPACK, estas 4reas de conocimiento no deben ser
utilizadas de manera aislada, sino que se deben aplicar de manera interrelacionada para lograr desarrollar
nuevas areas de conocimiento (tecnolégico-pedagdgico, pedagdgico-disciplinar, tecnoldgico-disciplinar)
(Koehler & Mishra, 2008; Mishra & Koehler, 2006). Su importancia se centra en entender que los docentes
son el motor del cambio del sistema educativo de modo que, si estin mejor preparados a nivel de formacién
tecnoldgica, pedagdgica y de contenido, mayor impacto logrard sobre el alumnado y, por tanto, sobre la
sociedad y su futuro. Diferentes estudios han demostrado la validez del modelo para ayudar a los docentes a
integrar la tecnologia en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Gewerc et al., 2013; Liu, 2013).
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La programacién aplicada en la educacién infantil permite desarrollar tres tipos de pensamiento: (1) el
computacional: que es un medio de la resolucién de problemas, y en algunos niveles educativos se podria
incluir dentro del pensamiento 1égico-matematico; (2) el espacial: permite adquirir los conceptos de espacio-
tiempo y ser consciente de la correlacién de las acciones; (3) el creativo: que fomenta la creatividad y la
imaginacién. El pensamiento computacional se puede trabajar tanto a partir de la robdtica educativa como a
través de la programacién a través de softwares o sin la necesidad de éstos mediante lo que se conoce como
actividades desenchufadas “unplugged”. El curriculo de primaria del Departamento de Ensefanza (2015) ya
recoge esta transformacién incluyendo la robdtica como un contenido en 4rea de tecnologia y la programacién
y la robética educativa como contextos en los que trabajar, por ejemplo, la resolucién de problemas de la
competencia matematica (Simarro et al., 2016).

Por ende, la programacién aplicada al proceso educativo permite desarrollar habilidades y crear un formato
atractivo de clase, que permitird un aprendizaje significativo de conceptos tedricos, a la vez que los nifios
realicen actividades vivenciales. Existen algunos estudios en los que se evidencian las ventajas de aplicar las
TD (robética y programacién) en etapas iniciales de la educacién (Manches & Ploughma, 2017). Sin embargo,
hay algunos aspectos que dificultan su amplia implementacién: (i) el curriculum actual de educacién Infantil no
contempla el desarrollo de la Competencia Digital, siendo la Educacién Primaria la primera etapa en la que se
menciona de manera curricular la Competencia Digital (Vera, 2021); (i) no existe una materia especifica para
profesorado en formacién y muchos docentes deben autoformarse; (iii) en algunos casos la autoformacién
genera carencias lo que conlleva a propuestas vacias de contenido, de uso esporadico y con un objetivo lddico
y de entretenimiento (Alvarez-Herrero, 2021).

2. Revisién de la literatura

Para promover el uso de las tecnologias digitales (TD) en la educacién, se recomienda implementar
formaciones especializadas. Los docentes deben recibir formacién para garantizar que sean capaces de integrar
la tecnologia en los procesos de ensefanza aprendizaje de manera significativa (Casey et al., 2020). La
formacién eficaz se basa en la integracién de la tecnologia y se centra en el propio contenido y ademas en el
conocimiento tecnoldgico, asi como en los conocimientos y habilidades relacionados con la pedagogia.

Asimismo, debe ofrecer al profesorado oportunidades para el trabajo "practico" y abordar sus necesidades
(Hew & Brush, 2007).

(o) Esteve-Génzalez, V.; Borrull, A.; Valls, C. (2023). Fomentar las habilidades de programacién y pensamiento computacional: una accién formativa para futuros
docentes de educacién infantil. Campus Virtuales, 12(2), 57-68. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1187
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En el caso de tecnologias como kits o juguetes robdticos, aparte de conocimientos y experiencia, los
docentes deben tener una predisposicidén positiva hacia los nuevos recursos antes de impartir las clases para
transmitir impresiones positivas y entusiasmo al alumnado. Hew y Brush (2007) recomiendan implementar
sesiones de desarrollo profesional para mejorar las percepciones de los docentes sobre las herramientas
tecnoldgicas. Existen estudios que demuestran que una vez finalizadas las formaciones sobre el uso de los
robots de suelo en los maestros en formacién de educacién infantil se perciben més seguros en el uso de estas
tecnologias digitales en el aula y mejoran sus habilidades de pensamiento computacional (Casey et al., 2020;

Jaipal-Jamani & Angeli, 2017; Schina et al., 2021).

En varios estudios previos se sugiere agregar habilidades bésicas de codificacién / programacién / ingenieria
como parte de la formacién docente y el desarrollo profesional (Garcia-Penalvo et al., 2016; Kong & Wong,
2017; Whu et al., 2020). En estudios previos en la Universidad Rovira i Virgili sobre PC (Borrull et al., 2020;
Borrull et al., 2021; Schina et al., 2020; Schina et al., 2021) se realizaron cursos de formacién sobre PC en el
grado de educacién infantil. Los resultados mostraron un aumento de aceptacién de la tecnologia digital y
también un aumento en la intencién de uso de dichas herramientas tras la formacién recibida. Los futuros
docentes, adem4s, manifestaron la necesidad de incorporar dicha formacién en el plan de estudios del grado.

En este sentido, aunque los contenidos sobre programacién y robética educativa son claves para las futuras
generaciones, la mayorfa de los futuros docentes de educacién infantil y primaria no reciben formacién sobre
programacién, codificacién ni robdtica educativa durante el grado universitario. En estudios previos se sugiere
agregar habilidades basicas de codificacién, programacién e ingenieria como parte de la formacién docente y
el desarrollo profesional (Garcia-Pefialvo et al., 2016; Kong & Wong, 2017; Wu et al., 2020). Es importante
que los docentes en formacién aprendan sobre tecnologia, la sepan integrar en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, tengan predisposicidn a usarla y sean conscientes de sus ventajas. Una de las aplicaciones del uso
de las tecnologias es el desarrollo del pensamiento computacional (PC). Wing (2006) define el PC como la
capacidad de utilizar las tecnologias con la finalidad de resolver problemas, el disefio de sistemas y la
comprensién de la conducta humana, haciendo uso de los conceptos informaticos (Korkmaz et al., 2017).
Asimismo, el uso de algunas tecnologias nos permite desarrollar el PC. En el presente estudio se escogié
trabajar con ScratchJr como la herramienta més adecuada para desarrollar el PC en la etapa de infantil.

La accién formativa que se presenta se desarrollé aplicando el Flipped Learning (FL), enfoque pedagégico
que transfiere fuera del aula determinadas tareas, en nuestro caso la parte de transferencia de la informacién
(mediante visualizacién de videos explicativos) y el docente utiliza el tiempo en el aula para atender las
diferencias individuales, compartir informacién y conocimientos con el alumnado, asi como para crear un
ambiente de aprendizaje colaborativo (Touron & Santiago, 2015). Esta estrategia permite que cada alumno
visualice los contenidos tedricos las veces que sea necesario y todo el alumnado llegue al aula sabiendo la
misma informacién.

El objetivo general del presente estudio es disefiar, crear e implementar una accién formativa a través del
modelo pedagdgico FL sobre el uso de ScratchJr como herramienta educativa que permite desarrollar el PC
en la etapa de educacién infantil. En este sentido se han planteado las siguientes preguntas de investigacién:

P1: ¢{Qué conocimientos previos a la formacién tienen sobre el pensamiento computacional, la
programacién y el método de evaluacién 360°7

P2: {Qué potencialidades de programacién perciben los estudiantes al finalizar la formacién recibida?
P3: {Los estudiantes han sido capaces de crear material didactico para aplicar la programacién en la
ensefanza de ciencias naturales en la educacién infantil?

P4: {Cémo ha valorado el alumnado la accién formativa basada en el modelo pedagdgico FL?

3. Metodologia

La accién formativa sobre programacién se desarrollé en un formato completamente virtual, combinando

Esteve-Génzalez, V.; Borrull, A.; Valls, C. (2023). Fomentar las habilidades de programacién y pensamiento computacional: una accién formativa para futuros
docentes de educacién infantil. Campus Virtuales, 12(2), 57-68. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1187
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sesiones sincronas y asincronas con 81 estudiantes del grado de educacién infantil, agrupados en 23 equipos
de trabajo. La estrategia utilizada para implementar esta accién formativa fue el FL. De este modo los
estudiantes mediante videos recibian la informacién tedrica y las sesiones sincronas se usaban para resolver
dudas y realizar tareas, creando un espacio de aprendizaje activo y colaborativo.

La herramienta escogida para ensefiar programacién fue ScratchJr ya que permite ensefiar programacién
(codificacién) a nifios de infantil mediante un lenguaje de programacién visual disefiado por el MIT en
colaboracién con el DEV TECH de Tufts University. El lenguaje de bloques permite que nifios que todavia no
saben leer puedan crear, razonar y desarrollar el pensamiento computacional, espacial y creativo.
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La accién formativa se organizé en 5 sesiones de 2 horas cada una como muestra la figura 1. La sesién |
fue totalmente sincrona, las sesiones 2, 3 y 4 tienen una parte asincrona y una parte sincrona. La sesién 5 fue
totalmente asincrona.

Cuestionario conocimientos
previos y expectativas

— ::;?nmf:x:t:renh Video 2 = ViEn s - Video 4 Evaluacion de I
- Video . . raluacion de la
. L ipped learni, iped learnin, St
- Presentaciin y revision (flippedlearning) (tipp ) -(ﬂpe 2) propuesta didictica
fubrica evaiacion 360° - Kahoot 3 i (evaluacion 360°)
S =l 2 - Tarea 1 - Tarea2

Presemacién. de Funcionamiento de Ejemplos de actividades Cuestionario de satisfaccion
pensamiente Secratchlr Serteid wsando Scratchlr
computacional

Diseiio de una propuesta didactica utilitzando ScratchJr

Figura 1. Organizacién y sesiones de la accién formativa. Fuente: Modificado de Valls et al., 2021.

Sesién 1: Se presenta el cronograma de la accién formativa, las caracteristicas de la propuesta didactica
que deberian elaborar al final de la formacién, se muestra la rdbrica con la que se evaluari la propuesta
didactica, los estudiantes la revisan y proponen mejoras. Mediante un video se realiza la introduccién al
pensamiento computacional y antes de finalizar la sesién los estudiantes responden un Kahoot sobre el tema.

Sesidén 2, 3 y 4: En estas sesiones la dindmica es la misma: los estudiantes visualizaron un video de manera
asincrona. El contenido de cada uno de ellos se representa en la figura 1. En la parte sincrona los estudiantes
respondieron a un Kahoot que contenia preguntas del video en cuestién y de los videos anteriores. Se deja
tiempo para que en grupo elaboren el disefio de su propuesta didactica en Scratchdr.

Sesién 5: Se desarrolla de manera totalmente asincrona. Los estudiantes deben evaluar con el uso de la
rdbrica su propuesta didactica (autoevaluacién) y la de dos grupos (coevaluacién). De manera que la
evaluacién final es una evaluacién 360° ya que se le anade la del docente (heteroevaluacién).

La accién formativa esti incluida en la asignatura obligatoria de 6 ECTS de Ensefanza y aprendizaje de
las ciencias experimentales, sociales y matematicas Il que se imparte en dos campus de la Universidad Rovira
i Virgili. En el estudio participaron 81 estudiantes, la mayoria de son mujeres (95%) agrupadas en 23 equipos
de trabajo. Se utilizé el muestreo por conveniencia porque es una forma ripida y econémica de muestreo que
permite un facil acceso a participantes disponibles (Cohen et al., 2007). Por lo tanto, no es una muestra
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representativa de toda la poblacién.
Instrumentos

La rdbrica de evaluacién fue elaborada en base al modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge). Esta rdbrica se compone de 3 partes: evaluar los contenidos/conocimientos, el uso de la
tecnologia y la metodologia de ensefianza-aprendizaje empleada. Cada parte estd subdividida en 4 items y la
escala usada va de 0 a 3 (insuficiente; aceptable; bien; muy bien con la descripcién del nivel de valoracién del
item). El coeficiente de alfa de Cronbach total del instrumento es de 0.884 que evidencia la consistencia
interna de los 12 elementos. Se afade un item mas con la puntuacién final sobre 10. Coincidiendo con Cano
(2015), que sefala el valor de la rdbrica como una herramienta de evaluacién formativa, la rdbrica fue
consensuada y revisada con los y las estudiantes. De este modo, conocen previamente qué aspectos se tendran
en cuenta para valorar su trabajo.

Antes de participar en la accién formativa los estudiantes respondieron un cuestionario sobre
conocimientos previos y expectativas frente a la accién formativa que consta de 11 preguntas, 7 de ellas de
respuesta cerrada (si/no/no lo sé) y 4 preguntas de respuesta abierta.

Al finalizar la accién formativa los estudiantes respondieron un cuestionario de satisfaccién con 15
preguntas 7 de ellas de respuesta cerrada (si/no/no lo sé), 4 preguntas de respuesta abierta y 4 preguntas de
escala Likert.

4. Resultados

Los resultados de este estudio se presentan a partir de las preguntas de investigacidn.

4.1. Conocimientos previos sobre el pensamiento computacional, la

programacién y el método de evaluacién 360°

Los datos cualitativos que se desprenden del pretest indican que los estudiantes que participaron en el
estudio practicamente no habfan tenido contacto con la programacién ya que solo un 6% afirma haber usado
algdn software de programacién y dnicamente un 1% responde que ha usado Scratch anteriormente. Aunque
era una herramienta nueva para ellos, mostraron interés para aprender a usarla e integrarla en actividades
didacticas. Estos resultados coinciden con estudios previos en los cuales se ha medido la aceptacién de nuevas
herramientas tecnolégicas (robots de suelo y softwares de programacién) en futuros maestros de educacién
infantil (Schina et al., 2021; Valls et al., 2021). El interés que muestran frente a la accién formativa en la que
participan es notable ya que cuando se les pregunta si estan interesados en el PC un 94% responde que si y
un 99% afirma que le interesa la programacién aplicada a la educacién. Ademas, un 88% creen que la
programacién aplicada en la educacién permite desarrollar habilidades o competencias en los alumnos de
educacién infantil. Asimismo, un 96% declaré que les interesaria aprender sobre programacién para poder
desarrollar materiales didacticos y aplicarlos en las aulas. También se les preguntd si crefan ser capaces de
desarrollar una actividad de ScratchJr y aplicarla en el aula y solo un 13% respondié afirmativamente. El pretest
también incluye algunas preguntas sobre conocimientos previos como por ejemplo que entendian por
pensamiento computacional, un 10% respondié que no lo sabia, un 34% lo relaciona con la resolucién de
problemas, un 19% respondié que estaba relacionado con la resolucién de problemas mediante computadoras,
robética o tecnologia y 3% respondieron en relacién con otros aspectos. También se les pregunté por qué le
interesa la programacién aplicada a la educacién y un 14% respondié que era un tema desconocido y que les
interesaba aprender, un 84% respondieron que creen que es necesario/Gtil/beneficioso para su futura tarea
como docentes y, solo un 1% manifiesta que no le interesa la programacién aplicada a la educacién. También
se les preguntd si conocian la metodologia de evaluacién 360° y aunque un 7,5% admitia que la conocia
cuando les preguntamos si la habfan usado anteriormente nadie respondié afirmativamente y nadie la definié
correctamente. Por ello se supone que realmente no la habian usado con anterioridad siendo para ellos un
método de evaluacién nuevo.
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4.2. Percepcién de los estudiantes sobre las potencialidades de la

programacion

Al final del proyecto se mantuvieron o mejoraron los intereses de los futuros docentes hacia el PC y la
programacién. En este sentido, el porcentaje de alumnos interesados por el PC pasé de un 94% en el pretest
a un 98% en el post test. Cuando preguntamos sobre si le interesa la programacién aplicada a la educacién
pasa de un 99% a un 95%, en esta pregunta se observa un leve descenso de las respuestas afirmativas. En la
pregunta sobre si creen que la programacién aplicada en la educacién permite desarrollar habilidades o
competencias en los alumnos de infantil se pasé de un 88% en el pretest a un 96% en el postest. En el item
sobre si les interesaria aprender sobre programacién para poder desarrollar materiales didacticos y aplicarlos
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en las aulas el porcentaje desciende de 96% a un 90% en el postest. Finalmente, cuando se les vuelve a

preguntar si una vez finalizada la accién formativa creen que serian capaces de desarrollar una actividad de
Scratchdr y aplicarla en el aula el 89% responde que si frente a 13% que lo hizo en el postest.

Un 82.5% de los alumnos admitieron que se habian cumplido las expectativas que tenian antes de participar
en la accién formativa.

Al finalizar se les pregunté por qué les interesaba el PC y las respuestas fueron: un 2.5% para poder
desarrollar materiales didacticos, un 22.5% para desarrollar capacidades y promover aprendizaje en los
alumnos, un 25% ya que permite resolver problemas, un 49% creen que es dtil/necesario/interesante el uso de
las nuevas tecnologias en el aula y 1% admitié que no le interesan las nuevas tecnologias.

En referencia a la pregunta de por qué te interesa la programacién aplicada a la educacién un 42.5%
respondieron que permite realizar clases diferentes, usar nuevos recursos, disefiar nuevos materiales que
motiven mas a los alumnos, un 40% de los alumnos creen que es Gtil y necesario en la era digital en la que
vivimos, creen que es una formacién necesaria para su labor como docentes, un 15% respondié que les interesa
porque permite desarrollar habilidades y adquirir conocimientos, mientras que un 2.5% responde que no le
interesa la programacién aplicada a la educacién.

Los alumnos también respondieron sobre que habia aprendido a lo largo del proyecto y en un 79%
respondieron que aprendieron a programar y a usar la aplicacién ScratchJr asi como a su aplicacién en el aula,
en un 16% comentan que aprendieron sobre aspectos tedricos relacionados con PC y programacién, en un 1%
que los nifios también pueden programar y un 4% respondié que no habia aprendido nada o bien que no sabian
que habian aprendido.

La mayoria del alumnado afirma que ha mejorado sus conocimientos en PC y cree haber adquirido nuevos
conocimientos. Cuando se les pregunté por qué les interesaba el PC la mitad del alumnado respondié que
creen que es (til/necesario/interesante el uso de nuevas tecnologias y la otra mitad destacé que el PC permite
desarrollar capacidades y promover aprendizajes en los alumnos, asi como también permite resolver
problemas. Los futuros docentes también fueron conscientes del potencial que presenta el PC aplicado a la
educacién ya que un elevado porcentaje expresaron que usar nuevas tecnologias permite disefiar nuevas
actividades que motiven a los nifios y creen muy necesario el uso de tecnologias digitales en las aulas dada la
era digital en la que nos encontramos. Solo un bajo porcentaje (2.5%) afirmé no estar interesado en las nuevas
tecnologias. Estas opiniones coinciden con el hecho de que el 99% declaré que a lo largo del grado de
educacién infantil deberia haber mas formacién en tecnologias digitales. Es decir, los futuros docentes lo
perciben como una necesidad para poder hacer frente a los retos que se nos presentan en un futuro préximo
como sociedad. La gran mayoria afirman que han aprendido a programar y a usar Scratchdr en las aulas, un
porcentaje menor que ha aprendido aspectos tedricos sobre PC y programacién y solo un 4% afirma no haber
aprendido nada o no saber qué ha aprendido. Ademas de adquirir conocimientos creemos que los futuros
docentes han adquirido confianza en si mismos en referencia al uso de las tecnologias en el aula ya que al final
de la formacién el 89% afirma que se ve capaz de disefiar y aplicar en el aula una propuesta didactica usando
Scratchdr frente al 13% que respondié afirmativamente antes de recibir la formacién. Estos resultados
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coinciden con los de Kucuk y Sisman (2018) estudio en el cual los futuros docentes aprendieron a usar robots
de suelo y mediante esta experiencia se sintieron capaces de disefar actividades usando robots.

4.3. Creacién del material didactico basado en PC mediante Scratchdr

En cuanto a la evaluacién de las propuestas didacticas, el modelo de evaluacién 360° se realiza por todos
los agentes involucrados (81 estudiantes y 4 docentes) con el objetivo de triangular la informacién, mejorar y
orientar la autopercepcién del trabajo realizado, asi como mejorar el proceso de aprendizaje. Las puntuaciones
obtenidas se han agrupado por equipos de trabajo (N=23). Se analizan, en primer lugar, las puntuaciones
finales de las propuestas didacticas para comprobar la proximidad de estas en la puntuacién del trabajo. En la
tabla | se resumen los estadisticos descriptivos segin el tipo de evaluacién.

Minimo | Maximo | Media | SEM | Mediana | SD | Varianza | Asimetria | Curtosis
Autoevaluacién 8.75 9.50 8.469 | .0130 8.50 .625 .391 .570 -1.074
Coevaluacion 6.90 8.80 | 7.968 | .123 8.00 .594 .353 -.365 -.756
Heteroevaluacion | 4.33 9.67 | 7.363 | .286 7.00 1.374 | 1.888 -.223 -.200
Evaluacion 360° | 4.33 922 | 7.623 | .213 7.70 1.023 | 1.048 -.159 4.049
Nota. N = 23

Tabla 1. Estadisticos descriptivos segdn el tipo de evaluacién. Fuente: Elaboracién propia.

La media de evaluacién de las propuestas didacticas es superior a 7 siendo capaces de crear material
didéctico para aplicar la programacién en la ensefianza de ciencias naturales en la educacién infantil. Si nos
fijamos en el tipo de evaluacidn, los y las estudiantes obtienen mejor calificacién utilizando el método de
evaluacién 360° que con el método tradicional (heteroevaluacién). La evaluacién 360° presenta una
distribucién leptocdrtica (curtosis >3) con asimetria negativa (-.159). Esta distribucién se debe a la calificacién
de un equipo de trabajo que en la heteroevaluacién se calificé con 4.33 y a este grupo, como marcan los
criterios del método de evaluacién 360°, se evalué con la calificacién de heteroevaluacién.

A continuacién, se presentan los resultados por items siguiendo las dimensiones de la rdbrica de
evaluacién:

Dimensién 1: Conocimiento/Contenidos

El item mejor puntuado en toda la rdbrica y por todos los tipos de evaluacién ha sido el de contenido (1.1)
del material didactico, donde se valora si el contenido de la actividad se basa en el objetivo de la propuesta:
aumentar el conocimiento sobre la vegetacién y/o fauna autéctona de Catalufia. En la tabla 2 se observa que
en el caso de la autoevaluacidn se obtienen puntuaciones mucho mayores que en los otros tipos de evaluacién
destacando el contenido (item 1.1) y la claridad en la redaccién de los objetivos de aprendizaje (item, 1.2), los
dos items con media de 2.913. Estos mismos items coinciden con los mejores puntuados por la coevaluacién
(2.707). El segundo item con mayor puntuacién en la heteroevaluacién es si la estructura de la actividad (ftem
1.4) es coherente y relacionada con los objetivos de aprendizaje (2.217). El item con una puntuacién més baja
coincide en los tres tipos de evaluacién: si todos los objetivos de aprendizaje planteados se alcanzan gracias al
desarrollo de la actividad (item 1.3).

1.1- 1.2- OA. 1.3- OA. 1.4- OA.
Contenido Claridad Alcance Estructura
actividad

M sD M [SD| M SD M |SD

Autoevaluacion 2913 | .16 2913 |.23|2.607 | .36 |2.829 | .24

Coevaluacion 2714 | 18 |2.707 | .46 | 2.272 | .44 | 2,525 | .33

Heteroevaluacion | 2.739 | .30 |1.971|.66 | 1.855| .62 |2.217 | .68

Evaluacion 360° 2764 | .20 |2.042|.69 | 1.987 | .615 | 2.263 | .66

Nota. N = 23
Tabla 2. Medias de la dimensién | segin el tipo de evaluacién. Fuente: Elaboracién propia.
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Dimensién 2: Metodologia

En cuanto a la dimensién de metodologia (tabla 3), segdn la puntuacién del profesorado el ftem 2.2 sobre
la evaluacién de los objetivos de aprendizaje (2.216) es el mejor puntuado y el menos, el item 2.1 sobre la
aplicacién del pensamiento computacional (1.985) en la actividad, que contrasta con la autoevaluacién y la
coevaluacién de los estudiantes donde este mismo item 2.1 es de los mejores valorados (autoevaluacién con
2.713 y coevaluacién con 2.438).
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2.1- 2.2- 2.3- 2.4-
Aplicacion Evaluacién | Creatividad | Adecuacion
PC OA

M SD M SD| M |SD | Media | SD

Autoevaluacion 2713 | .38 2493 | 462282 | .28 |2.761 | .25

Coevaluacion 2438 | .40 |2190 | 462191 | .46 |2.353 | .30

Heteroevaluacion | 1985 | .86 | 2216 | .64 | 2073 | .47 | 2.013 | .65

Evaluacién 360° | 1994 | .82 |2205 |.61|2128 |.35|2.098 | .65

Nota. N =23

Tabla 3. Medias de la dimensién 2 segin el tipo de evaluacién. Fuente: Elaboracién propia.

Dimensién 3: Tecnologia

En esta dimensién (ver tabla 4) encontramos el item peor puntuado en la rdbrica (1.754) aunque la
puntuacién es superior al 1.5 se trata del item 3.4 que valora si el material didictico multimedia utilizado
(im&genes, sonido, movimientos...) muestran la realidad de la flora y fauna autéctona. Uno de los requisitos
que se pedian al hacer la actividad era que se crearan escenarios reales, y tanto en la autoevaluacién (2.400)
como en la coevaluacién (2.313) valoran que los elementos son reales en contra de la percepcién del

profesorado (1.754).

3.1-Elementos 3.2- 3.3- 3.4-
de Elementos Pensamiento Escenarios

programacién | multimedia | computacional reales
M sD M |SD| M SD M | SD
Autoevaluacion 2700 | .35 2.850 | .24 | 2655 |.31 2.400 | .44
Coevaluacion 2515 | .25 2535 | 322350 |.26 |2.313].48
Heteroevaluacion | 2550 | .50 2433 | .34 2043 |46 |1.754|.98
Evaluacion 360° 2527 |42 |2546 | 262132 |42 |1.813|.95

Nota. N = 23
Tabla 4. Medias de la dimensién 3 segin el tipo de evaluacién. Fuente: Elaboracién propia.

En las propuestas did4cticas los estudiantes debian usar la programacién para trabajar la flora y la fauna
autéctona de Catalufa, es decir, por un lado, la propuesta didactica debia permitir a los nifios aprender a
programar (con el objetivo de desarrollar el pensamiento computacional) y por el otro adquirir conocimientos
del curriculum acorde con la visién de otros autores (Alvareszerrero, 2020).

En este sentido, los aspectos mejor puntuados han sido la dimensién de contenidos, no sélo a nivel general,
sino también en todos los tipos de evaluacién. Se evidencia que el alumnado necesita mas formacién sobre
cémo integrar la tecnologia un aporte mas metodoldgico en su unidad didéctica.

Aplicar la evaluacién 360° ayuda al alumnado a recibir retroalimentacién inmediata del profesorado y de
sus compafieros y compaferas, llevando a cabo un ambiente de aprendizaje colaborativo.

Debemos ser conscientes de que existen otras estrategias para desarrollar el pensamiento computacional a
parte de los robots y los softwares de programacién como por ejemplo el uso de videojuegos o actividades
desenchufadas sin la necesidad de usar herramientas tecnoldgicas entre otras. Del mismo modo que debemos
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ser conscientes de que no por programar o usar robots en el aula nuestro alumnado desarrollari el pensamiento
computacional (Adell et al., 2017; Korkmaz et al., 2017). Asi pues, es importante que los futuros docentes
introduzcan correctamente y con finalidades educativas claras las tecnologias en los procesos de ensefianza y
aprendizaje ya que de acuerdo con Prendes (2018) una innovacién tecnolégica no siempre supone una
innovacién educativa. De modo que es importante hacer énfasis en estos aspectos a los futuros docentes. En
el presente trabajo para asegurarnos de que las propuestas didacticas de los estudiantes siguieran estos criterios
creamos una ridbrica de evaluacién basada en el modelo TPACK.

4.4. Valoracidn de la accién formativa

Se opté por aplicar la estrategia de FL debido a la situacién de confinamiento causada por la COVID SARS-
2. Los estudiantes asincronamente visualizaron los videos y en las sesiones sincrénicas se resolvian dudas y se
avanzaba en la creacién de la propuesta didactica. Se formaron grupos de 3-4 repartidos en salas de Ms. Teams
y las docentes iban entrando en las salas a medida que los estudiantes lo necesitaban. La implementacién de
la accién formativa se desarrollé sin incidencias. El alumnado se sintié cémodo con la estrategia escogida para
aplicar la accién formativa el FL. La valoran de manera muy positiva ya que agradecen disponer de tiempo en
el aula para resolver dudas y trabajar colaborativamente en el desarrollo de sus propuestas didacticas. Los
resultados de haber implementado la estrategia del FL en la accién formativa coinciden con las reflexiones de
Santiago y Bergmann (2018) ya que el alumnado ha sido muy activo tanto antes de la clase, como durante y
después. Ademas, el rol del docente ha sido siempre como guia y orientador del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por otro lado, son muchas las ventajas que se han descrito y evidenciado acerca de la aplicacién
del FL como por ejemplo que produce altos niveles de motivacién entre el alumnado (Hwang et al., 2020),
que permite aprovechar mucho mis el tiempo empleado en el aula (El-Miedany, 2019) que potencia la
interrelacién entre el alumnado (MacLeod et al., 2017; Sosa-Diaz & Palau-Martin 2018), que genera un grado
elevado de compromiso y actitud positiva hacia tareas que requieren de habilidades de orden superior (Cabero
& Llorente, 2015), una mayor participacién del alumnado en el aula ordinaria gracias al alto grado de
flexibilidad que aportan los materiales online, asi como el fomento del trabajo colaborativo entre discentes tanto
dentro como fuera del aula tradicional (Touron & Santiago, 2015). Finalmente, Thai et al. (2017) evidenciaron
que el rendimiento y la motivacién del alumnado aumentan en comparacién a otro tipo de propuestas
pedagdgicas. En los siguientes cursos la accién formativa se implementara de nuevo (aunque ya no estemos en
confinamiento) aplicando FL visto que el tiempo de aula se optimiza y se dedica a resolver dudas, consolidar
conocimientos y a desarrollar sus creaciones didacticas de manera colaborativa.

En general los futuros docentes valoraron muy positivamente haber recibido una accién formativa sobre
programacién y pensamiento computacional a través de la estrategia FL. Un 82% del alumnado manifesté estar
totalmente de acuerdo o de acuerdo en que la formacién recibida fue dindmica y motivadora. La mayoria
(82.5%) afirmaron que se habian cumplido sus expectativas sobre la formacién y un porcentaje elevado (89%)
manifesté que recomendaria la formacién a sus compaiieros (tabla 5).

Preguntas TA DA ED ™D

Creo que el proyecto ha
mejorado mis conocimientos
sobre el pensamiento
computacional. Pienso que este
proyecto me ha aportado
conocimiento nuevo.

36% 55% 7.5% 1.5%

Pienso que el proyecto ha sido

L 0, 0y 0
dinamico y motivador. 31% 51% 14% 4%

Considero que en el grado
deberia haber méas formacion en
el ambito de la tecnologia
educativa.

66% 33% 0% 1%

Recomendaria este proyecto a

algin compariero/a. 31% 58% 9% 2%

Nota. TA: Totalmente de acuerdo; DA: De acuerdo; ED: En desacuerdo: TD: Totalmente en desacuerdo

Tabla 5. Resultados sobre la valoracién de la accién formativa recibida. Fuente: Elaboracién propia.
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En una de las preguntas del cuestionario final se les pregunté sobre qué aspectos del proyecto modificarian,
las respuestas con mayores frecuencias fueron las siguientes (en esta pregunta los alumnos podian responder
mas de una idea): me gustaria poder aplicar la propuesta didactica que he desarrollado en las aulas (46.25%),
aprender sobre otros softwares y robots (58.75%), y sobre la longitud del proyecto, comentaron que les
gustarfa que fuera mas largo (35%). En referencia a la pregunta de si ha cambiado su visién acerca del uso de
las tecnologias educativas en el aula, un 56.5% afirman que si, mientras un 43.75% responden que no y
comentan que antes ya creian que eran necesaria su aplicacién en las aulas.

En general la valoracién que tiene el alumnado sobre la accién formativa recibida ha sido muy satisfactoria
y afirman que se han cumplido las expectativas que tenian ademas la mayoria de los participantes recomendaria
la formacién recibida a un compafero. Estos resultados coinciden con los resultados de una accién formativa
similar, pero en la cual se usaron robots de suelo para potenciar el desarrollo del PC (Borrull et al., 2020).
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5. Conclusiones

Aunque los futuros docentes admitieron no tener conocimientos previos ni de programacién ni tampoco de
la evaluacién 360° han aceptado y valorado muy positivamente la formacién recibida. Reconocen que la
programacién y el PC como una necesidad formativa que deberian adquirir durante su formacién en el grado.

La mayoria de ellos han sido capaces de crear propuestas didacticas aplicando el modelo del TPACK pero
presentan deficiencias en algunos aspectos en el apartado de contenidos (dimensién 1) no han logrado que
todos los objetivos de aprendizaje planteados se alcanzaron gracias al desarrollo de la actividad. En la
dimensién sobre la metodologia les ha faltado mejorar sobre cémo disefiar las propuestas didacticas para
potenciar el desarrollo del pensamiento computacional en los nifios de educacién infantil. En la dimensién
sobre la tecnologia la puntuacién més baja es en relacién con el uso de escenarios reales que permitan reflejar
la realidad de la flora y la fauna. El conocimiento sobre contenidos y tecnolégicos son los que tienen mejor
desarrollados, les falta mejorar la parte pedagdgica, saber aplicar la metodologia adecuada para integrar todos
los componentes en el contexto concreto.

Por todo ello, creemos importante reivindicar la importancia del disefio de actividades educativas que
fomenten el pensamiento computacional y que adem4s este disefio se realice teniendo en cuenta el modelo
TPACK para que los futuros docentes sean conscientes que es necesario integrar contenidos, pedagogia y
tecnologia para lograr los objetivos de aprendizaje que con proponemos como docentes.

Ademads, la evaluacién formativa en las sesiones de FL es muy importante para conocer si el alumnado
comprende y es capaz de aplicar estos conocimientos a la practica, cuando se dispone a disefiar propuestas
didacticas. De este modo se promueve y potencia la propia reflexién sobre su aprendizaje y mejora el
aprendizaje colaborativo.

Aplicar FL ha permitido hacer un seguimiento individual de los grupos de trabajo, atendiendo sus dudas y
asegurando que todos fuesen capaces de realizar las actividades de aprendizaje a tiempo, de manera online.
Este acompanamiento permitié resolver dudas en las sesiones sincronas y en tiempo real de manera que evité
que ninguno de los grupos se perdiera a lo largo de la accién formativa. De forma generalizada, se valora
positivamente esta metodologia para desarrollar el pensamiento computacional y la herramienta de
programacién por bloques ScratchJr como recurso para la sesién preclase.
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ABSTRACT. Community of Inquiry is a theoretical framework with great influence in the
investigation of online learning in ci‘ligher Education. This study examines the reliability and validity
of a neutral Spanish version of the Community of Inquiry (Col) Survey (v14) for online learning. The
sample is composed of Spanish and Latin-American online university students. The results revealed
a high reliability for the instrument (Conbrach’s & = .978) and the different presences (Conbrach’s
o = .956 and higher). Three factor-structures of the Col framework explained 71% of the variance
in the pattern of relationships among the items using the first split-half sample. Confirmatory Factor
Analysis (CFA) demonstrates a good fit to the data from the sample to the sub-scales «Ieachin

presence» and «Cognitive presence» but an adequate fit was not found for the sub-scale Socia
prﬁfnce. It is suggested that some of the items of the instrument be revised to improve its construct
validity.

RESUMEN. La Comunidad de Indagacién es un marco tedrico con gran influencia en la
investigacién del aprendizaje en linea en Educacién Superior. Este estudio examina la fiabilidad y
validez de una versién en espafiol de la Encuesta de Comunidad de Indagacién (v14). La muestra
estd compuesta por estudiantes universitarios online espafoles y latinoamericanos. Los resultados
revelan una alta fiabilidad del instrumento (& de Conbrach = .578) y de las diferentes presencias
(0 de Conbrach = .956 y superiores). Tres estructuras factoriales del cuestionario explicaron el 71%
de la varianza en el patrén de relaciones entre los items. El anlisis factorial confirmatorio (AFC)
demuestra un buen ajuste de los datos de la muestra a las subescalas «Presencia docente» y
«Presencia cognitiva», pero no se encontré un ajuste adecuado para la subescala Presencia social.
Se sugiere revisar algunos de los items del instrumento para mejorar su validez de constructo.

KEYWORDS: Community of inquiry, Social presence, Teaching presence, Cognitive presence,
Confirmatory factor analysis.

PALABRAS CLAVE: Comunidad de Indagacién, Presencia social, Presencia de la ensefianza,
Presencia cognitiva, Anélisis factorial confirmatorio.
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|. Introduction

E-learning and b-learning are disruptive educational technologies which are transforming the

conceptualisation of learning and teaching in the context of Higher Education (Christensen & Horn, 2008;
Garrison, 2017). Pedagogic principles of an innovative online education are coincident with active and

constructive learning but it possesses a differentiating quality: one must pay special attention to the
development of a sense of community between participants in order to generate deep learning (Bishop et al.,
2019).
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Community of Inquiry (Col) is a theoretical framework that provides the means to study and understand
online collaborative learning in Higher Education. The investigation has demonstrated its capacity to
predetermine, generate hypotheses and examine them empirically, making observations as well as providing
explanations in the interpretation of results (Garrison, 2017). Col framework was first proposed in an article
by Garrison, Anderson and Archer (1999) and it has become the theoretical reference leading investigations
about e-learning and b-learning (Author, 2020). A recent systematic revision of themes and tendencies within
educational investigation within Higher Education, which adopted the Col Framework, identified 23 studies
made between 2009-2019 (Kim & Gurvitch, 2020). In its development, three independent but interrelated
components are identified (Arbaugh et al., 2008; Garrison et al., 2010; Ke, 2010; Nagel & Kotzé, 2010):
Social Presence (SP), Cognitive Presence (CP) and Teaching Presence (TP) (Figure 1).
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Figure 1. Community of Inquiry Framework. Source: Adapted from Garrison (2017, p. 25).

1.1. Col Survey

The Community of Inquiry Framework survey instrument was developed by Arbaugh et al. (2008) and
Swan et al. (2008) in order to provide quantitative guidance to Col research. Stenbom (2018) conducted a
systematic review of the literature on the Col survey in the period 2008-2017 on a total of 103 research
papers. The instrument has been translated into different languages: Arabic (Alaulamie, 2014), Turkish
(Horzum & Uyanik, 2015), Korean (Yu & Richardson, 2015), Chinese (Ma et al., 2017), Portuguese (Moreira

et al., 2013) and French (Heilporn & Lakhal, 2020). Multiple studies have been conducted on the reliability
and validity of the Col survey (Table 1).
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Sample size
Reference Analysis ‘Country Results
Educatanal Level
M )
Arbaugh et al. (2008)  Internal reliability. N =287 Crenbach's Alpha N
Swan otal, (200s)  EXPloralory faclor analyES. oo States & Canada TP [Teaching Presence): .84 g
Graduate-level courses in gz ‘E:M?It:‘;ea?‘g::gm 1 % .
either Education or Business. (Cogni b | =
AFE (Analysis factarial explosatary) supparts N
he construct validity of TP, SP and CP as o
measured by the Gol. —
Bangert (2009) Internal reliabilty. N=1173 Cronbach's Alpha 7
Exploratary fackar analysis & |pisd States TP 96 ,;.3
SP: 91
Confirmatory fadtor analysis. |ngergraduate and graduate GP: 95
tudent
shudents. AFE supports the construet validity of TP, SP
and CP as measured by the Col, except itam
28 with crossload on both the CF {.424) and
SP (.453) factors.
CFA (Confirmatory factor analysis) found that
the hypothesized three-factor model for the
Col Survey yielded RMSEA=_063, indicative
of a nreasonables fil.
Shea & Bidjerano Internal reliability. N=2158 Cronbach’s Alpha
(2009) Exploratory factor analysis & United States. TP: 98

Confirmatory factor analysis. Freshman, sophomere, junior,  SP: 82
senior, and graduate students  CP. .95
anline of 30 public state AFE confirms the construd validity of TR, SP
universities. and CP as measured by the Col.
CFA offered adjustment indices (CFI, GFI)
indicative of a agoods fit.

Diaz et al. {2010) Internal reliability. N=412 Cronbach's Alpha
Exploratory factor analysis.  United States. TP: 96
Graduate and undergracuate  SP: 82
students at four colleges and CP: .85
universities. PCA supports the construct valicity of TP, SP
and CP as formulated in the Col medel.
Stucents believed TF to be mere important
than both CP and SF.

Carionetal, (2012)  Internal reliability. N =330 Cronbach's Alpha
Exploratory factor United States. TP: 963
analysis. 38 onling eourses in the SP: 911
Callege for Health CF: 938
Professions graduate and EFA confirmed the factor slrueture of the

undergraduate programs of arigiral Gel study model. Social Presencs
nursing, physical herapy and  yiglgag two factors reflecled as «Social

health care acminiskation Expariences and sSocial Comforts.
(including health information
managerment sludents).

Kozan & Richardsen  Internal reliability. N =643 Cronbach's Alpta

(2014) Exploratory faclor analysis & Uniled States. TP: 966

Confirmatory faclor analysis. Graduale students pursuinga  SP: 544
fully enline Learning, Design, ~ CP: 927
and Technalogy Master of EFA identifict lres faclares que coinciden
Sf':;ﬁ;;‘;gmm inaCollege  comniptamente con el Col framework.
B ‘CFA offered adjustment indices (NNFI, and
GFl) indicative of a every goods fit.

(Yu & Richargson, Intarnal reliability. N=995 Cronbach's Alpha
2015) Exploratory factor analysis & Korea. TP: .954
Confirmatory faclor analysis. Undergraduate sludents of a SP: 913
Cyber University. CP: 956
The validity of the Col instrument in Korean
was demonstrated with the three-factor
structure defined by the Col model.

Casgkurlu (2018} Internal reliabiity. N=310 Cronbach's Alpha
Confirmatory factor analysis. Uniled States. TP: .96
12 fully enbne graduate level 5P 96
courses offered in a Learning  CP: .88
Design and Technology CFAof the TP, SP and CP demanstrated a
progeam at a large Universily.  ciaar inree-factor (TP & SP) and four-facior
{CP) solution as propased by the Col

framework.
Olpak & Kilic Gakmak  Internal reliability. N=1150 Cronbach's Alpha
(2018) Exploratory factor analysis & Turkey. TP: 965
Confirmatory factor analysis. Students enrolled in online SP: 953
courses in various depanments  CP: 872
in three Turkish state EFA and CFA results for the adaptation 1o
universities Turkish of the Col survey showed the
adequacy of the model 1o the sample data at
an acceptable level
Ballesteros Internal reliability. N =162 Cronbach's Alpha
Veldzguez et al. Exploratory factor analyss  Spain. TP 921
(2019) Degree and Master students 5P 926
of the Faculties of Education,  CP: 938
Law and Philosophy. AFE permits the identification of TP, SP and
belonging to the Natonal GP. in agresment with 1he thearetical
University of Distance foundation put forth by the instrument.
Learning (LINED)
Heilporn & Lakhal Internal reliability. N =763 Cronbach's Alpha
(2020) Exploratory faclor analysis  Canada. TP: .85
& Confirmatory faclor French-speaking studenls SP. .93
analysis. enrolied in online coursesat CP:.95
one medium and one large Good fitting models were oblained for a Col
sz universities in QuEDEC.  gpueture in Lon categaries.

Table 1. Previous studies regarding reliability and validity. Source: Self-made.

The purposes of this study are: (a) to estimate the reliability of the Col Survey for the neutral Spanish
version and verify the three subscale structure of the 34 items comprising the instrument; (b) confirm that the
data for Teaching presence conforms to (fits) the established three-factor model of the Col Framework; (c)
confirm that the data for Social presence conforms to (fits) the established three-factor model of the Col
Framework and (d) confirm that the data for Cognitive presence conforms to (fits) the established four-factor
model of the Col Framework.
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2. Methodology

2.1. Participants

The sample of this study consists of online university students pursuing undergraduate or postgraduate
studies at public and private universities in Spain and Latin America (N=433). Participant demographic
characteristics are detailed in Table 2.
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n Percent
Gender
Male 126 29.1%
Female 307 70.9%
Age
18-26 118 27.3%
27-40 199 46%
41 and older 116 26.8%
Knowledge area
Art and Humanities 122 28.2%
Sciences 45 10.4%
Health Sciences 43 9.9%
Sacial and Legal Sciences 179 41.3%
Engineering and Architecture 44 10.2%
Educational Level
Degree 209 48.3%
Post-Graduate 224 51.7%
Previous hours of online training
Up to 60 hours 114 26.3%
Between 61-545 hours 211 48.7%
More than 545 hours 108 24.9%
Nationality / Region
Spain 338 78.1%
(%;?n’:::rgua\umbia, Bolivia, Ecuador and Peru) 8z 18.8%
Central America and The Carribean
(Honduras, The Dominican Republic and 13 3%

Panama)

Table 2. Demographic characteristics of online university students. Source: Self-made.

2.2. Measure

A neutral Spanish translation of the Col instrument was used (Arbaugh et al., 2008; Swan et al., 2008)
which was linguistically validated by two expert philologists. For the Spanish version (https://bit.ly/coispa), v14
was used, which is published on the Col Framework website as open source and under Creative Commons
license. The questionnaire is composed of 34 items which measure Teaching Presence, Social Presence and
Cognitive Presence.

2.3. Data analysis

The total sample (n = 433) was randomly divided into two split-half samples by using the SPSS version
25. Exploratory factor analysis (EFA) was performed on the first split-half samples (n = 217) and confirmatory
factor analysis (CFA) was performed on the second split-half samples (n = 216).

The exploratory factor analysis was conducted by using principal components analysis (PCA) with SPSS
v.25. In this study, the three factors of social, cognitive, teaching presences were used to determine the pattern
of structure in the 34 item measurement of the Col framework. Exploratory factor analysis (EFA) does not
require a priori to establish the structure of the data. However, in our case we start from a theory that
underpins the instrument, so the EFA allows us to empirically confirm its conceptual structure and determine
the function of each item in the overall set of the questionnaire (survey). We are referring to the total variance
explained by the factors, the variance explained by each factor and the saturation of the items in the factors.
Confirmatory factor analysis (CFA) was performed by applying a Structural Equation Model (SEM) using
AMOS v24. lts objective is to examine the Col Framework by specifying a model, for each of the three
presences, that represents predictions of the theory between plausible constructs measured with the
appropriate observed variables, i.e. the Items of the Col instrument for each dimension and sub dimension.
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The quality of the SEM results depends on the validity of the theory analyzed (Kline, 2016).

EFA and CFA both have the same objective: «to explain the covariances or correlations between many
observed variables by means of relatively few latent variables» (Bollen, 1989, p.226). However, CFA has some
advantages over EFA. First, CFA separates from the variance of each item of the Col instrument, the part of
the variance explained by the factor and the part not explained by the factor. It then differentiates the two
variables and calculates their coefficients and variances separately. Consequently, once the error is identified,
it only acts with the punctuation portion of the item that is considered to represent the latent variable.
Furthermore, the theoretical space that CFA enables in the interpretation of error is very flexible, either
because of the specific characteristics of the questionnaire or because of the nature of the concept. Finally,
CFA offers the possibility of establishing relationships between factors, because more flexible conditions are

allowed than in EFA (Herrero, 2010).
3. Results

3.1. Descriptive statistics

Ordinal responses were scored using the scale (I = Strongly Disagree) to (5 = Strongly Agree). The
average among answers in the 34 items ranges from the lowest: 3.55 in item 15 («| was able to form distinct
impressions of some course participants»), to the highest: 4.71 in item 4 («The instructor clearly communicated
important due dates/time frames for learning activities»). The highest typical deviations are seen in item 14
(«Getting to know other course participants gave me a sense of belonging in the course») with SD = 1.34 and
the lowest in item 4 («The instructor clearly communicated important due dates/time frames for learning
activities») with SD = .64. Considering the items of the Teaching Presence together (items 1-13) obtain an
average of 3.91 (SD = .90). In the case of Social Presence (items 14-22), the average is 3.75 (SD = .98). For
Cognitive Presence (items 23-34), the average is 3.97 (SD = .81).

3.2. Item analysis for reliability

For the examination of the internal reliability of the instrument as a whole and of each of the subscales,
Cronbach's 0 was calculated. The sample earned a reliability of .978 for the Col survey. Reliability in the
subscales teaching presence, social presence and cognitive presence were .961, .949 and .956, respectively,
showing a high internal consistency between items. The T-test of Hotelling is p <.000 so we reject the HO
and observe that there are statistically significant differences between the security values of the items on the
scale. Notwithstanding, as Taber argues (2018, p.1289): «it is at least as important that such scales measure
what they claim to measure (that is, that they are valid) as that they can be shown to be unidimensional—so
construct validity also needs to be demonstrated». For this reason we use EFA and CFA for the validity study
of the instrument construct (Table 3).

Std.

Mean deviation Skewness  Kurtosis Min  Max N
Teaching 3.91 .904 -570 -.368 1 5 217
presence
Social presence 3.75 .908 -611 -.088 1 5 217
Cognitive 3.97 814 -817 .806 1 5 217
presence

Table 3. Descriptive statistics of each element of the Community of Inquiry (Col). Source: Self-made.

3.3. Exploratory factorial analysis (EFA) for validity

The KMO value is .957, very close to the unit, which proves that the data possesses an excellent fit to a
factor analysis model. KMO values above 0.9 are superb (Field, 2009). The contrast of Barlett indicates that
the null hypothesis is significant and therefore it makes sense to apply factor analysis to this scale. The scree
plot shows us that only the eigenvalues of the first three variables are greater than 1, so these three variables
will be the main components that will summarize the rest, representing them coherently (Table 4 and Figure

2).
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Components Items Dimensions

Factor 1 14-22 and 28 Social Presence
Factor 2 1-13 Teaching Presence
Factor 3 23-27 and 28-34 Cognitive Presence

Table 4. Components, items and dimensions. Source: Self-made.
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Figure 2. Scree plot for the Spanish version of the Community of Inquiry (Col) instrument. Source: Self-made.

These three factors accounted for approximately 71% of the total item variance. The first factor extracted
captured all the items from the Social Presence subscale and item 28 is added («Discussing course content with
my classmates was valuable in helping me appreciate different perspectives»). This factor accounted for 58.1%
of the total variance. All items assessing Teaching Presence (1-13) loaded on the factor 2 accounting for 8.60%
of the variance. The third factor accounted for 4.37% of the variance and captured all 12 Cognitive Presence

items (Table 5).

NS ltems Gomponent
1 2 3
SP19 | felt comfortable interacting with other course participants. 884
SP20 I felt with other course i while still mair a sense of trust. -840
SP18 I felt ting in the 819
sP21 | felt that my point of view was by other course i 815
sP22 Online discussions help me to develop a sense of collaboration. 758
SP15 | was able o form distinet impressions of some course participants. 754
SP17 | felt comfortable conversing through the online medium. 741
SP14  Getting to know other course participants gave me a sense of belonging in the course. 32
CP28  Discussing course content with my classmates was valuable in helping me appreciate different 80
perspectives.
SP16  Online or web-based communication is an excellent medium for social interaction. 669
P8 The instructor was helpful in guiding the class towards understanding course topics in a way that helped 785
me clarify my thinking.
TP3 The instructor provided clear instructions on how to participate in course learning activities. T
TP1 The instructor clearly communicated important course topics. 756
P2 The instructor clearly communicated important course goals. 742
P8 The instructor helped keep the course participants on task in a way that helped me to leam 742
TP5 The instructor was helpful in identifying areas of agreement and disagreement on course topics that 740
helped me to learn.
TP7 The instructor helped to keep course participants engaged and participating in productive dialogue. 709
TP13  The instructor provided feedback in a timely manner. 642
P9 The instructor encouraged course participants to explore new concepts in this course. 641
TP12  The instructor provided feedback that helped me understand my strengths and weaknesses. 639
TP11  The instructor helped to fcus discussion on relevant issues in a way that helped me to leam. 608
TP10 Instructor actions reinforced the of a sense of ity among course 608
TP4 The instructor clearly communicated important due dates/time frames for learning activities. 418
CP34 I canapply the knowiedge created in this course to my work or other non-class related activities. 831
CP33 | have developed solutions to course problems that can be applied in practice. 761
cpP27 ing and finding relevant ir helped me resolve content related questions. 738
CP24 Course activities piqued my curiosity. Nl
CP32 I can describe ways o test and apply the knowledge created in this course. 698
CP25 I felt motivated to explore content related questions. 695
CP26 1 utilized a variety of sources to explore pi posed in this 3 604
CP30  Leaming activities helped me construct explanations/solutions. 500
CP29  Combining new information helped me answer questions raised in course activities. 588
CP23  Problems posed increased my interest in course issues. 569
CP31  Reflection on course content and di helped concepts in this class. 541

Table 5. Factor pattern matrix. Source: Self-made.
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3.4. Confirmatory factor analysis (CFA) for predictive validity

3.4.1. Modelo «Teaching presence»

Model TP(1)

This model is based on the theoretic proposal of Garrison (2017b) which argues that three factors exist to
integrate the component «Design Organization»: «Exploration», «Facilitation» and «Direct Instruction». The
CFI values of .920 and RMSEA of .129 are indicative of an extremely poor fit of the model to the data.
Therefore, it is clear that some modification is needed in the specification to identify a model that better
represents the sample data. To identify possible areas of mismatch, the modification indexes (M) were
examined. These indexes provide more direct guidance for parameters that may be poorly specified. They
show the extent to which the hypothetical model is properly described. MI values less than 10.00 are

considered of low value since their consideration will not result in any significant change in the overall fit of
the model (Byrne, 2016) (Figure 3).

Design
Organization

Figure 3. Model | of the Teaching presence TP(1). Source: Self-made.

Looking at covariance-related IMs, a clear misspecification linked to the pairing of error terms associated
with item 11 and «Direct Instruction» factors (MI - 55,375) and «Facilitation» (MI - 53,560) are evident.
Estimating these parameters in subsequent analyses suggests that it would decrease the chi-squared value and
there would be a substantial difference in model fit. These covariances represent a systematic measurement
error in the responses to item 11 and can derive from specific characteristics of the item or sample (Aish &
Jéreskog, 1990). In this case it may be due to a high degree of overlap in the content of item 11 with the two
factors involved and could mean that item 11, in addition to measuring «Direct Instruction», also measures
«Facilitation». If we examine the contents of the item you can check that it concludes with the expression «...
that helped me learn,» adding a meaning of «support» to the student by the teacher. The review of factor loads
(regression weights) shows two parameters indicative of cross-loads (item 11 < item 07; item 11 < item 09)
with MI values of 36,548 and 37,379, respectively. This reflects a problematic link between items 7 and 9
with item 11, which we will address by specifying error covariance (Byrne, 2016).

Model TP(2)

The re-specification of the model, starting with Mls, includes correlated errors (EQ7 « E11; EQ9 « E11)
and the load of item 11 in the «Facilitation» factor. As a result, there is a decrease in the chi-squared value
(Ax2(1) = 118.822) and an obvious improvement, compared to Model 1, both in the RMSEA (.129 vs .078)
and in the CFI (.920 vs .971) (Figure 4).
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Figure 4. Model 2 of the Teaching presence TP(2). Source: Self-made.

Examining the MI results in Model 2 it is seen that the error covariance related to items 5 and 8 (Ml =
22.205), as well as between items 5 and 6 (Ml x 16.007), remains a parameter misspecified in the model.
Content redundancy appears to exist between these questionnaire items. Between item 5 and 8, active
participation of teachers is common to encourage learning, through support on content and activities. It is also
noted that item 5 and 6 share very similar content linked to the teacher's action to facilitate understanding.
Consequently, the need to include these covariances in the model is estimated.

Model TP(3)

Goodness-of fit statistics related to Model 3 again show a statistically significant improvement over Model
2 (Ax2(2) = 38.991), as well as substantial differences in RMSEA (.052 vs .078) and CFI (.988 vs. .971)
values. When we examine the MI, we see that a single error covariance (EQ1 « EQ7) is presented with a value
of 11.924, which is considered very weak, being very close to the value 10 and, consequently, it is considered
that its incorporation into the model should not be considered (Figure 5).

Figure 5. Model 3 of the Teaching presence TP(3). Source: Self-made.

Since kurtosis can affect variance and covariance tests (DeCarlo, 1997) evidence of multivariate kurtosis is
needed to be analyzed, as it has been observed to have detrimental effects on SEM (Byrne, 2016). West et al.
(1995) consider that values equal to or greater than 7 are indicative of kurtosis distribution. Model data shows
that no items are substantially kurtotic. Positive values range from .034 to 4.826 and negative values -.256 to -
.350, implying an overall average univariate kurtosis value of 0.894. Moreover, Bentler (2006) suggests that
standardized estimates > 5.00 are indicative of data that are distributed in a non-normal way. In our case, the
z-statistic value (c.r.) of 39,538 reports on the multivariate non-normality of the sample (Table 6).
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Expected

Measures of fit Expected (Hu & Bentler, Expected Obtained
(Byrne, 2016)
1999)
Chi-Square > 0,05 .000
Discrepancy between Chi-Square and
degrees of liberty (CMIN/DF) <5 1.582
Goodness-of-fit index (GFI) 0.80- 1 >0.90 Values approaching 1 0.945
Adjusted goodness-of-fit index (AGFI) 0.80- 1 Values approaching 1 0.808
Standardized Root Mean Squared Residual Closest to 0 Close to 0.09 <0.05 0.0263
(SRMR) : . :
Root mean square error of approximation
(RMSEA) <0.05/0.08 <0.05 /0.08 0.052
Comparative fit index (CFI) 0.90- 1 >0.95 >0.95 0.988
Normed fit index (NFI) 0.90- 1 >0.95 >0.95 0.968
Non-normed fit index or Tucker-Lewis index
(NNFI o TLI) 0.90- 1 >0.95 0.983

Table 6. Expected measures of fit for a model of structural equations and indices obtained for the confirmatory factor analysis of the

model «Teaching Presence». Source: Self-made.

Mulaik y col. (1989) suggest that non-significant X2 statistics, as in our case, and goodness-of-fit indices
around .90, accompanied by parsimonious adjustment rates around .50, are not unexpected. Therefore, the
value obtained from PGFI of .569 appears to be consistent with the previous adjustment statistics. Our IFC
(.988) indicates that the model fits well with the data, i.e. the hypothetical model adequately describes the
sample data. Moreover, the NFI (0.968) suggests that the fit of the model is also adequate. Similar to the NFI
calculation, the IFI consistently offers similar values, or equal values, as in our case, to the IFC (0.988)
indicating a good fit to the model. Finally, the TLI values close to .95 are indicative of a good fit (0.983).
RMSEA is recognized as one of the most informative criteria in the modeling of covariance structures (Byrne,
2016). The RMSEA value for our hypothetical model is .052, which is a good fit, with a 90% confidence
interval, ranging from .028 to .074 and the p-value for the fit closeness test is equal to .000. The interpretation
of the confidence interval indicates that we can be 90% sure that the true RMSEA value in the population will
be within the limits of .028 and .074, which represents a good degree of accuracy.

Taking into account (a) the feasibility and statistical significance of all parameter estimates; (b) the good fit
of the model, as evidenced in particular by the values of IFC (0.988) and RMSEA (0.052) and (c) the lack of
relevant evidence concerning poor adequacy of the model, it is concluded that Model 3 (Figure 5), represents
an appropriate description of the structure of the «Teaching Presence» component of the Community of Inquiry

(Col).
3.4.2. Model «Cognitive presence»
Model CP(1)

This model is based on the theoretical proposition of Garrison (2017b) which argues that four factors exist
to integrate this component: «Iriggering event», «Exploration», «Integration» and «Resolution» (Figure 6).

Figure 6. Model 1 of the Cognitive presence CP(1). Source: Self-made.
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With a CFI value of .943 and an RMSEA of .110, it is evident that this model has a very poor fit to the
sample data. Therefore, some transformation must be performed to recognize a model with a better
representation of the data. As such, we analyzed the modification indexes (MI) to identify where possible
model 1 mismatches might be found.

In covariance-linked Mls, a misspecification related to the pairing of error terms associated with item 28
and the «Integration» factor (Ml -35,325) is observed. Likewise, other error measurement covariance
associated with items 28 and 29 (E28 & E29; MI = 18,238) are identified; and between those associated with
items 23 and 26 (E23 o E26; MI 16,123). Estimating these parameters in a later model would lead to a
reduction in the chi-squared value and a better fit. We consider that item 28 could be measuring the
«Integration» factor in addition to the «Exploration» factor. The key can be found in the use of the term
«understand different perspectives» which is compatible with the meaning attributed to items belonging to the
«Integration» factor (29, 30 and 31), being oriented towards the «[development] of explanations or solutions»
(item 30), «[understanding of] the fundamental concepts of the course» or «[answer] to the questions posed in
the course activities». On the other hand, it is possible to identify some overlap of contents between items 28
and 29, which express a common idea about the relevance of the sharing of diversified information, for the
understanding and solution of problems. Furthermore, between items 23 and 26 that share the expression
«problems raised» and are similarly oriented towards curiosity and exploration.
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Model CP(2)

Once the model re-specification is applied, from the MlIs, correlated errors (E23 « E26; E28 & E29) are
included; and the load of item 28 in the «Integration» factor. As a result, there is a reduction in the chi-squared
value (AX2(1) = 57.445) and an obvious improvement over model 1, both in the RMSEA (.110 vs . 083) and
in the CFI (.943 vs . 969).

From the analysis of Mls obtained from model 2, it can be shown that the error covariance related to items
24 and 29 (MI = 14.921), appears as a parameter misspecified in the model. We interpret that both items
share a meaning linked to the inquiry process in which the student actively seeks personal meaning and shared

understanding (Garrison, 2017). Therefore, it is considered necessary to include these covariances in the
model (Figure 7).

Figure 7. Model 2 of the Cognitive presence CP(2). Source: Self-made.
Model CP(3)

As expected, the goodness-of-fit indices related to Model 3 show a statistically significant decrease in
addition to the chi-squared value, relative to model 2 (Ax2(2) = 16.703), as well as substantial differences in
RMSEA (.083 vs. .074) and CFI values (0.969 vs. 0.976). Examination of the Mls allows us to identify an
error covariance associated with item 29 and the «Exploration» factor. The MI value equalling 11.546, is
considered insufficient for incorporation into the model. All other error covariances of the model are clearly

GOE]
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below the value 10. Examining kurtosis in the model data shows that the values range from .298 to 1.428,
implying an overall average univariate kurtosis of .818. Considering that values equal to or greater than 7 would
be indicators of a kurtotic distribution (West et al., 1995), it can be observed that no item is substantially
kurtotic. On the other hand, the z-statistic value (c.r.) of 39.935 reports the multivariate non-normality of the

sample (Table 7).

Expected
Measures of fit Expected (Hu & Bentler, Expected Obtained
(Byrne, 2016)
1999)
Chi-Square > 0,05 .000
Discrepancy between Chi-Square and
degrees of liberty (CMIN/DF) <5 2178
Goodness-of-fit index (GFI) 0.90- 1 >0.90 Values approaching 1 0.933
Adjusted goodness-of-fit index (AGFI) 0.90- 1 Values approaching 1 0.883
Standardized Root Mean Squared Residual Closest to 0 Close to 0.08 <0.05 0.0289
(SRMR)
Root mean square error of approximation
(RMSEA) <0.05/0.08 <0.05 /0.08 0.074
Comparative fit index (CFl) 0.90- 1 >0.95 >0.95 0.976
Normed fit index (NFI) 0.90-1 >0.95 >0.95 0.957
Non-nermed fit index or Tucker-Lewis index
(NNFl o TLI) 0.90-1 >0.95 0.965

Table 7. Expected measures of fit for a model of structural equations and indices obtained for the confirmatory factor analysis of the

model «Cognitive Presence». Source: Self-made.

The PGFI value of .538 appears to be consistent with adjustment statistics (Mulaik et al., 1989). The CFI
value (.976) indicates that the model fits well with the data, that is, that the hypothetical model adequately
describes the sample data. Moreover, the NFI (0.957) suggests that the fit of the model is also adequate.
Similar to the NFI calculation, the IFI consistently offers the same value as the CFI (.976) indicating a good fit
to the model. Finally, the TLI values close to .95 are indicative of a good fit (0.965). The RMSEA value for
our hypothetical model is .074, which is an acceptable fit, lying between values .05 and .08 (Figure 8).

Figure 8. Model 3 of the Cognitive presence CP(3). Source: Self-made.

Taking into account (a) the statistical significance of all parameter estimates; (b) the good fit of the model,
as evidenced in particular by the values of CFI (.976) and RMSEA (.074) and (c) the lack of relevant evidence
on the lack of adequacy of the model, it is concluded that Model 3 (Figurere 8), represents an ideal description
of the structure of the «Cognitive Presence» component of the Community of Inquiry (Col).

3.4.3. Model «Social presence»
Model SP(1)

This model is based on Garrison's theoretical proposal (2017b) which holds that there are three factors
that make up this component: «Affective Communication», «Open Communication» and «Group Cohesion»
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(Figure 9).

Affective
Communication,

Open
Communication,
Group
Gohesion

Figure 9. Model 1 of the Social presence SP(1). Source: Self-made.
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The CFI values of .927 and RMSEA of .144 are indicative of a very poor fit of the model to the data.
Therefore, modifications must be made to identify a model that better represents the sample data. In order to
identify possible areas of mismatch, the modification rates (MI) were examined and it was seen that the error
covariance related to items 16 and 17 (E16 & E17; MI 33.292) and between items 14 and 17 (E14 » E17;
MI s 14.595) appears as an ill-specified parameter in the model. There seems to be a clear similarity of
meanings in items 16 and 17, the former qualifies online communication as an «excellent means for social
interaction» and in the second it certifies this quality through a feeling of «comfort» when using online
communication. There are also similarities observed between items 14 and 17, in this case the perception of
comfort in online communication is identified with a sense of belonging to the group. As a result, the need to
reformulate the model from the analysis of Mls is appreciated, in order to obtain a better fit of the model to
the sample data.

Modelo SP(2)

Once the model re-specification is applied, from Mils, correlated errors (E14 © E17; E16 o E17) are
included. As a result, there is a reduction in the chi-squared value (Ax2(1) = 38.82) and an improvement,

compared to Model 1, both in the RMSEA (.144 vs .122) and in the CFI (.927 vs .952) (Figure 10).

Communication,

Open
Communication,

Figure 10. Model 2 of the Social presence SP(2). Source: Self-made.

Examination of Mls allows us to identify an error covariance associated with item 19 and item 20. It's MI
value of 10.067, is considered insufficient for incorporation into the model. All other error covariances in the
model are below the value 10. On the other hand, it is observed that no item is substantially Kurtotic. The z-
statistic value (c.r.) of 28.271 indicates the multivariate non-normality of the sample (Table 8).
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Expected
Measures of fit Expected (Hu & Bentler, Expected Obtained
(Byrne, 2016)
1999)
Chi-Square >0,05 .000
Discrepancy between Chi-Square and
degrees of liberty (CMIN/DF) <5 4204
Goodness-of-fit index (GFI) 0.90- 1 >0.90 Values approaching 1 0.917
Adjusted goodness-of-fit index (AGFI) 0.90- 1 Values approaching 1 0.829
Standardized Root Mean Squared Residual Closest to 0 Close to 0.09 <0.05 0.0498
(SRMR)
Root mean square error of approximation
(RMSEA) <0.05/0.08 <0.05 /0.08 0.122
Comparative fit index (CFl) 0.90- 1 >0.95 >0.95 0.952
Normed fit index (NF1) 0.90- 1 >0.95 >0.95 0.939
Non-normed fit index or Tucker-Lewis index 0.90- 1 >0.95 0.922

(NNFl o TLI)

Table 8. Expected measures of fit for a model of structural equations and indices obtained for the confirmatory factor analysis of the

model «Social Presence». Source: Self-made.

Our IFC (.952) indicates that the model conforms to the data, i.e. the hypothetical model adequately
describes the sample data. However, the NFI (0.939) suggests that the fit of the model is not fully adequate.
Finally, the TLI (0.922) offers a value less than .95 as indicative of insufficient adjustment. The RMSEA value
for our hypothetical model is .122, which is a poor fit, with a 90% confidence interval, ranging from .097 to
.148 and the p-value for the fit closeness test is equal to .000. We can therefore say that it does not offer a
good degree of precision.

Taking into account (a) the feasibility and statistical significance of all parameter estimates; (b) the poor fit
of the model, as evidenced in particular by the RMSEA value (0.122) and (c) the relevant evidence on the lack
of adequacy of the model, it is concluded that Model 2 (Figurere 10), does not represent an adequate
description of the structure of the Community of Inquiry (Col) component «Social Presence», although it is
considered to be the best model for our data.

4. Discussion

The reliability indices (Conbrach's &) obtained in our sample on the Spanish version of the Col Survey, in
each of its subscales, are high and coincident with those reported by previous studies (Arbaugh et al., 2008;
Ballesteros Velazquez et al., 2019; Bangert, 2009; Carlon et al., 2012; Caskurly, 2018; Diaz et al., 2010;
Heilporn & Lakhal, 2020; Kozan & Richardson, 2014; Olpak & Kilic Cakmak, 2018; Shea & Bidjerano, 2009;
Swan et al., 2008; Yu & Richardson, 2015) for Teaching presence (between .92 and .96), Social presence
(between .97 and .91) and Cognitive presence (between .95 and .89).

The results confirm the three-factor structure of our Spanish version of the Col Survey. The first factor
extracted includes all the items in the Social presence subscale and adds item 28 of the Cognitive presence
subscale («Discussing course content with my classmates was valuable in helping me appreciate different
perspectives»). This result is similar to that reported by Bangert (2009) who found that item 28 had a cross
load on both the Cognitive presence (.424) and Social presence (.453) factors. It raises the need to reformulate
the wording of this item to correct its double meaning as an observed variable of social presence, which derives
from its connotation on the value of social debate and, simultaneously, as an observed variable of cognitive
presence, associated with the idea that the student acquires the understanding of different perspectives on a
subject. Since item 28 is theoretically associated with cognitive presence, the communicative strategy (debate)
could be overlooked and the wording focused on content directly linked to the «integration» phase of Practical
Inquiry (PI), such as the incorporation of different approaches to the conceptual structure of the online student.
The second factor obtained incorporates all the items of the Teaching presence subscale (1-13) and the third
factor includes the set of items of the Cognitive presence subscale (23-27 and 29-34), with the exception of
item 28 mentioned above.
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CFA applied on the Teaching presence and Cognitive presence subscales has led to the obtaining of two
models that show a good fit to the data of the study, coinciding with the results of previous (Bangert, 2009;
Kozan & Richardson, 2014; Olpak & Kilic Cakmak, 2018; Shea & Bidjerano, 2009; Yu & Richardson, 2015).
In both cases the theoretical model of the Col Framework has had to be revised, which informs us about the
possibility of establishing some improvements in the items of each of these subscales. In particular, for the
Teaching presence subscale we see the need to improve the wording of some items of the «Facilitation»
dimension (items 5, 6, 7, 8 and 9) because of an apparent similarity in their contents, which could hinder
discrimination between the theoretical observable variables defined in the Col Framework. In addition, it
should be analyzed whether item 11 offers a meaning of «Facilitation» in addition to «Direct Instruction»,
where it is included. Whatsmore, for the Cognitive presence subscale a need arises to improve the writing of
some items to achieve a more specific meaning in relation to the category to which each of them belong:
Triggering event (items 23 and 24), Exploration (items 26 and 28) and Integration (item 29).
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On the other hand, the sample data from this study has not fit well with the Col Survey's Social presence
subscale model. While some adjustment indices (GFI, CFI) offer acceptable values, others (AGFI, NFI, TLI,
and especially RMSEA) do not offer values that fall within the expected parameters for good model fit to the
data. «Social Presence» has been the subject of discussion in the Col literature and there is still no agreement
among researchers on its conceptualization and its factor structure in ColQ (Caskurlu, 2018). Although it is the
most widely used construct to describe and understand how social interaction occurs in online learning
contexts, its definition is not unanimous and lends itself to different interpretations (Lowenthal, 2010;
Lowenthal & Dunlap, 2014). Our results also lead to the need to review the items that make up the Social
Presence subscale to improve the validity of the instrument's construct. An in-depth analysis of the subscale
items is required to assess their membership in each of these theoretical categories and the current
representation of each of the categories in the Col Survey. We believe that this could decrease the error
covariance detected in CFA with some items. In our study specifically, this is the case with items 14, 16 and
17 of the subscale, in coincidence with the results obtained by Lowenthal & Dunlap (2014). We agree with
Caskurlu (2018) regarding the possibility that Social Presence is a multidimensional construct which measures
various concepts.

5. Conclusions

This study offers a Spanish version of the Col Survey with a high level of reliability and confirmation of its
validity of construct in relation to the Col Framework. However, it is possible to apply some improvements to
the instrument, especially in the Social Presence subscale, which has not shown sufficient fit to the theoretical
model from the data in our sample. Given the relevance in the field of research on online learning in Higher
Education of the Col Framework, we consider that this study can contribute to its knowledge and
development, especially in the context of spanish speakers, where the growth of online university training and,
consequently, educational research on e-learning and b-learning is very important. We believe that the
pedagogical principles that underpin the Col Framework are best suited for the design and development of
online courses that want to encourage deep learning. This research has some limitations that need to be
considered. First, it is a translation into another language of the instrument with the difficulties of obtaining
maximum fidelity to the purposes of its creators. Furthermore, although similar results have been identified with
studies conducted on the Col Survey in English, the wording of some items may incorporate subtle meanings
that bring about some differences with the original. Finally, it should be considered that the online training
context of Spanish speaking students in our study may show some differences with the educational field of most
of the research previously carried out and may have had some influence on responses to the Col Survey. For
future lines of research it would be desirable to conduct comparative studies on the Col Framework in different
educational-cultural contexts, develop a new version of the instrument based on the evidence obtained over
the past two decades and assess the Col Framework's ability to design and develop online university training.
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RESUMEN. El trabajo busca conocer la percepcién que tienen los docentes, en cuanto a la utilidad
que tienen las redes sociales para su formacién continua. Se encuestd, a finales de 2021, a 463
miembros de esta poblacién en Espafia. Los datos muestran caracteristicas asociadas al uso de las
redes sociales que hacen que la capacidad cognitiva generada de su empleo sea adn baja. Ademas,
se identifican una serie de rasgos relacionales, estructurales y cognitivos que ejercen diferentes
niveles de influencia en torno al tema propuesto. Con base a los datos analizados, los docentes
necesitan acciones que les ayude a identificar contenidos cientificos difundidos desde las redes
sociales; a reconocer la diversidad de tipos de redes sociales, mas alld de las generalistas; aplicar
normas de deteccidén y aprovechamiento de contenido cientifico divulgado; asi como a tener una
mejor valoracién de la utilidad cientifica de este tipo de contextos para su formacién continua.

ABSTRACT. The present work seeks to know non-university teachers' perceptions of the usefulness
of social networks for their continuous training. 463 members of this study population in Spain were
surveyed at the end of 2021. The data allows us to observe a series of features associated with the
use of social networks means that the cognitive capacity generated through these scenarios is still
certainly low in some cases. In addition, a series of relational, structural, and cognitive traits that
exert different levels of influence around the proposed topic. Based on the data analyzed, teachers
need actions to focus on identifying scientific content disseminated from social networks; to
recognized and using different networks that exist today beyond the general ones; applying the rules
for detecting and using scientific content; as well as a better assessment of the sense oFyscientiﬁc use
of social media for their lifelong learning.

PALABRAS CLAVE: Redes sociales, Formacién continua, Profesores no universitarios, Educacién
obligatoria, Aprendizaje informal.

KEYWORDS: Social media, Lifelong learning, Teachers, Compulsory education, Informal learning.
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1. Introduccién

Desde el mundo académico se han venido impulsando en los dltimos afios movimientos orientados a
favorecer la transmisién de la ciencia en la sociedad. Tal es el caso del Movimiento de Ciencia Abierta,
orientado a la distribucién pdblica del conocimiento generado desde el trabajo de investigacién que realizan
los/as profesores/as no universitarios/as (Bautista-Puig, De-Filippo, Mauleén & Sanz-Casado, 2019). Un
movimiento que exige un cambio de cultura, del propio ejercicio de la labor cientifica, al requerir que
investigadores/as, actores educativos no universitarios y divulgadores sociales construyan relaciones sélidas,
orientadas a la creacién, el repositorio y la difusién de las aportaciones generadas por estos (Ayris et al., 2018).
La responsabilidad de los/as investigadores/as con sus proyectos deberia trascender la generacién del
conocimiento en circulos cerrados, impulsando la promocién de escenarios destinados a la circulacién,
deliberacién y participacién social desde los canales de comunicacién existentes en la actualidad (Brossard,
2013). Por ejemplo a través de la generacién y produccién de contenidos cientificos en formatos multimedia
(ej. audio, video y texto), adaptados a diferentes contextos, no solo tradicionales (ej. conferencias, libros y
articulos cientificos), sino también digitales (e.j. webinars, blogs y redes sociales). Lo que favoreceria la
comprensién pablica de la ciencia, asi como la participacién pdblica en ella, desde la interaccién y apropiacién
social de dicho saber, a través de, entre otros, comentarios, “me gusta” y compartiéndolo con otros actores
sociales (Hargittai, Fiichslin & Schifer, 2018). Un escenario donde los/a profesores/as no universitarios/as
pueden ver beneficiados su quehacer diario en el aula, asi como su formacién continua a partir de escenarios
informales de aprendizaje, como son en la actualidad las redes sociales.

&
S
Q
=
@
2
%
o)
<
3
E
>
v
g
£
5
o

El creciente impacto que los escenarios y contextos comunicativos digitales (ej. Twitter, Facebook,
Instagram y Tik Tok) tienen en todos los ambitos de nuestras sociedades, ha significado también la
transformacién en la forma de cémo los/as profesores/as e investigadores/as acceden al conocimiento y
divulgan sus saberes al conjunto de la sociedad, favoreciendo un aumento potencial de su capital social
(Barashkova, Vorob'ev, Shavaev & Zapolskaya, 2017). De esta manera, se supera el acceso tradicional al
conocimiento y la transmisidén de la ciencia en contextos formales, a favor de un escenario de comunicacién
cada vez mas hibrido, dominado por escenarios digitales sociales que permiten el ejercicio de la funcién
académica e investigadora desde las redes sociales, por ejemplo.

2. Revisién de la literatura

El estudio alrededor de los procesos de divulgacién cientifica a través de redes sociales como Twitter, es
un objeto de estudio emergente que ha ido ganando peso en los dltimos afios (Vizcaino-Verdd, De-Casas-
Moreno & Contreras-Pulido, 2020). Los principales trabajos se orientan a entender cémo se divulga la ciencia
desde las universidades y centros de investigacidn en este tipo de escenarios digitales (Kahle, Sharon, & Baram-
Tsabari, 2016). También en la forma en la que el personal cientifico hace uso de estos y del impacto que ellos
generan en el aumento de la visibilidad de la produccién cientifica (Peters, Dunwoody, Allgaier, Lo & Brossard,
2014; Liang et al., 2014; Barashkova et al., 2017). Los diferentes enfoques de aproximacién alrededor del
papel que ejercen las redes sociales en la transmisién de saberes académicos y/o cientificos permiten
comprender la capacidad que tiene este tipo de escenarios digitales en la creacién de capital social gracias “al
intercambio y la difusién de la informacién” (Marcelo & Marcelo, 2021, p. 74). También es relevante la
capacidad cognitiva que las redes sociales pueden generar a través, por ejemplo, del uso de recursos (ej.
etiquetas) destinados al agrupamiento, organizacién y estructuracién de temas, abordados desde los diferentes
tipos de mensajes y/o conversaciones publicadas (Greenhalgh & Koehler, 2017). Lo que favorece la generacién
de comunidades que conectan y colaboran entre si, como bien apuntan autores como Carpenter, Tani,

Morrison y Keane (2020).

Existen estudios dentro del 4mbito de la investigacién que destacan los beneficios del uso de las redes
sociales, desde la optimizacién y acceso a recursos compartidos, la difusién de la investigacién en el dmbito
internacional, y la proyeccién y el reconocimiento profesional, entre otros (Fuentes, Estrada & Delgado, 2021;
Meishar-Tal & Pieterse, 2017; Roig-Vila, Mondéjar & Lleds, 2016). A pesar de ello, informes publicados por
organizaciones como Wellcome (2019) o la Fundacién Espafiola para la Ciencia y Tecnologia (2020), siguen
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destacando un importante distanciamiento entre la ciencia y la sociedad. Algo que condiciona, como bien
apuntan dichos informes, el sentido de utilidad o beneficio del saber cientifico fuera de los espacios
académicos, asi como también la capacidad de promocién de modelos de comunicacién y divulgacién
cientificas mas encaminados hacia el didlogo y participacién del ciudadano.

Bajo el escenario descrito hasta ahora, el profesorado, tanto universitario como no universitario, precisa
recibir una formacién continua que le ayude al desarrollo de nuevas competencias destinadas a mejorar su
quehacer educativo en las aulas, haciendo uso de escenarios formales e informales de aprendizaje como las
redes sociales. Algo que ayudarfa a la optimizacién de los procesos de ensefianza y diferentes areas de
conocimiento (Onalan, & Kurt, 2020; Casal, Barreira, Marifio & Garcia, 2021; Perlado, Mufioz & Torrego,
2021; Mufoz-Martinez Garate-Vergara & Marambio-Carrasco, 2021). Este escenario de necesidad de
renovacidn continua e innovacién de la forma de aprender nuevas estrategias debe potenciar, por ejemplo, la
inter y transdisciplinariedad constante con otros especialistas (Ferreira & Nunez, 2019; Talvio, Hietajirvi,
Matischek-Jauk & Lonka, 2019; Shkrumyak, Kaminina & Aksenova, 2020). Un escenario donde las redes
sociales tienen un papel destacado, que permite al profesorado afrontar nuevos y diferentes retos como pueden
ser reforzar la ensefianza de las disciplinas cientificas (Conceigao, Baptista & Da Ponte, 2020; Pacca & Villani,
2018), gestionar el proceso educativo en tiempos de pandemia (Lee, 2021; Martinez, Pérez & Martinez, 2017;
Ramos-Pla, Del Arco & Florez, 2020) o aplicar herramientas digitales en el aula para atender las necesidades
actuales del alumnado, no previstas por los protocolos educativos tradicionales. Por ello es tan relevante la
promocién de nuevos programas de formacién que den respuesta a estos nuevos tiempos (Hepp, Prats, &
Holgado, 2015; Van Der Meulen, Fluit, Albers, Laan & Lagro-Janssen, 2017), a partir de escenarios de
aprendizaje informales como son las redes sociales (Marsick & Watkins, 2015), que favorezcan el desarrollo
de conocimiento, en los términos propuestos por Nonada y Konno (1988), por medio de: las conversaciones
y contacto a informacién transmitida desde las redes u organizaciones sociales o de individuos, y el
conocimiento ticito generado durante este proceso; la organizacién, representacién y sintesis de nuevos
conocimientos que tienen contacto y que son transferidos a nuevas situaciones asumidas posteriormente; o el
contacto de nuevos saberes asumidos como propios por los individuos, a través de su propio bagaje personal.
Pero también, desde diferentes niveles de aprendizaje, como bien apunta Eraut (2004), que son capaces de
llevarse a cabo desde las redes sociales, de forma no consciente (aprendizaje implicito), durante el contacto y
gestidén de los mensajes recibido bajo un marco de poco tiempo para su asimilacién (aprendizaje reactivo) o
durante la deliberacién generada a partir del contacto de un mensaje asociado a un tema especifico
(aprendizaje deliberativo).

Mas alla de los beneficios y posibilidades de trabajo y colaboracién entre estudiantes y profesorado a través
de las redes sociales (Gémez-Hurtado, 2018), se necesita avanzar en la comprensién de la percepcidén que
tienen estos Gltimos en cuanto a la potencial capacidad que brindan estos escenarios de favorecer y fortalecer
su capital social y una mejora de su quehacer diario profesional. Algo que se podria promover, por ejemplo,
desde la divulgacién cientifica que pueden realizar académicos/as e investigadores/as en los escenarios
digitales, asi como a partir de las relaciones verticales (linking) que estos pueden establecer con otros agentes
educativos (ej. profesores no universitarios), potencialmente interesados y beneficiarios de ese conocimiento
(Halpern, 2005). Este ecosistema de participacién, reflexién e intercambio critico generado a partir del saber
cientifico divulgado en las redes sociales puede colaborar al desarrollo de conocimientos y a elevar los niveles
de aprendizaje en todo el colectivo docente. Por ello, parece necesario conocer mejor la forma en la que el
profesorado percibe este tipo de contextos de comunicacién digital actual, desde el punto de vista estructural
(patrones de conexién y uso), relacional (normas, valores y expectativas que inciden en la calidad y confianza
de los vinculos necesarios para su aprovechamiento), y cognitivo (el conocimiento que se comparte e
intercambia a través de la comunicacién compartida con otros miembros de las redes en las que hacen parte),
con los contenidos cientificos que se pueden acceder a través de estos, y la capacidad que las redes sociales
pueden brindar para facilitar o impedir el acceso a recursos destinados a su formacién continua y desarrollo de
sus labores docentes a cargo (Nahapiet & Ghoshal, 1998; Liou & Daly, 2014; Tschannen-Moran, 2014;
Lépez, Civis & Diaz-Gibson, 2017).
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3. Metodologia

El presente trabajo tiene como objetivo general conocer la percepcién que tienen los/a profesores/as no
universitarios/as en cuanto a la utilidad que tienen las redes sociales para su formacién continua. Este objetivo
general se acompana de los siguientes objetivos especificos:

* OE1: Estimar la valoracién general que tienen los/a profesores/as no universitarios/as en torno al objeto
de estudio aqui planteado.

* OE2: Establecer los rasgos que caracterizan la presencia y uso de las redes sociales en su actividad
docente cotidiana.

* OE3: Identificar los tipos de contenidos y formatos que prefieren en las redes sociales como escenarios
informales para su formacién continua.

* OE4: Estimar las variables que pueden incidir en la percepcién que tienen los/a profesores/as no
universitarios/as sobre la utilidad que le otorgan a las redes sociales en su formacién continua.

* OED5: Identificar los perfiles asociados a aquellos/as docentes que valoran en mayor medida la utilidad
de las redes sociales para su formacién continua.
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Por su parte, el estudio parte de dos hipétesis principales:

* HI: Un porcentaje importante de profesores/as no universitarios/as cuenta con una percepcidn
moderada en torno a la utilidad que tienen las redes sociales para su formacién continua.

* H2: La percepcién de utilidad de las redes sociales en la formacién continua de los/a profesores/as no
universitarios/as, dependera de variables estructurales, relacionales y cognitivas directamente asociadas a
la forma en la que hacen uso de estos escenarios digitales de comunicacién para su labor profesional.

El trabajo se basa de los resultados generales obtenidos a partir de una investigacién cuantitativa, realizada
entre noviembre de 2021 y enero de 2022, en el que se tomé como poblacién de estudio la totalidad de
profesores/as vinculados/as a los 29.330 Centros Docentes no Universitarios, registrados en Espafa para el
curso académico 2021-2022. Estos centros fueron contactados a partir del registro que dispone el Ministerio
de Educacién y Formacién Profesional del Gobierno de Espafia (2021) para solicitarles la participacién
voluntaria de los miembros de la poblacién estudiada en la encuesta online en la que se basa esta investigacién.
De los 1.536 profesores no universitarios que inicialmente accedieron a realizar la encuesta, un total de 96 lo
hicieron dentro del proceso de validacién y pretest de la encuesta final aplicada (x=0.9575), y finalmente 463
fueron quienes concluyeron dicho instrumento y por tanto se tomaron como cuestionarios validos (e=+/-4,5
y 1.a=95%). El cuestionario constaba de 40 preguntas que abordaban aspectos relacionados con: los rasgos
socioeducativos y académicos de la poblacién analizada; su situacién laboral; los habitos y uso de las redes
sociales; y las percepciones asociadas a estos escenarios de comunicacién y aprendizaje informales digitales.

El perfil de los participantes se caracteriza por:

* Mayoritariamente son profesoras no universitarias de género femenino.

* Con una edad promedio de 48 afos.

* Con maés de 20 afios desde la obtencién del titulo de grado.

* El 61% de los/as encuestados/as poseen un titulo de grado asociado a areas de conocimiento mas afines
al campo de las Artes y Humanidades, y las Ciencias Sociales y Juridicas.

* Mas de la mitad (53,1%) no posee de titulo de maestria.

* La mayoria se encontraba ejerciendo su funcién como profesor/a de educacién secundaria, en centros
pablicos de ensefnanza.

* El 36,4% de los encuestados y encuestadas que trabajaban en instituciones de educacién privadas, lo
hacia en centros de educacién concertada.

* La mayoria imparte la docencia en centros de educacién con modalidad de ensefianza diurna.

(o) Said-Hung, E.; Brandle Sefan, G.; Herndndez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua en el profesorado no universitario. Caso Espaiia.
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4. Resultados

En primer lugar, se pretende estimar la percepcién que tienen los/a profesores/as no universitarios/as
alrededor de la importancia y utilidad que le otorgan a las redes sociales para su formacién continua (OE1)!.
La tabla | nos muestran el puntaje promedio obtenido alrededor de lo antes indicado.

N Minimo  Méaximo Media Desviacin
Percepcion de utilidad de las
redes sociales para la
fermacién continua en 876 1 5 381 967

docentes

Tabla 1. Descriptivos asociados a la percepcién de utilidad de las redes sociales en la formacién continua. Nota: 1=muy bajo / 2=bajo

/ 3=Ni alto ni bajo / 4=Alto / 5=Muy alto. Fuente: Elaboracién propia.

Ademais de las puntuaciones observadas en la tabla anterior, la distribucién de los diferentes niveles de
percepciones, por parte del profesorado no universitario encuestado nos muestran un contexto donde el 66,2%
de los/as encuestados/as consideraron alta o muy alta el papel que estin teniendo estos escenarios de
comunicacién digital alrededor de la formacién continua necesaria para el ejercicio de sus labores docentes.
Mientras que el resto de encuestados/as (33,8%) reconocen no tener una valoracién (ni positiva ni negativa) o
poseen una valoracién negativa sobre lo aqui abordado (ver tabla 2).

Frecuencia

Porcentaje
Muy baja 8 21
Baja 26 6,9
Ni alta ni baja 93 24,7
Alta 153 40,7
Muy alta 96 25,5
Total 376 100,0

Tabla 2. Percepcién de utilidad de las redes sociales en la formacién continua. Nota: Perdidos=87. Fuente: Elaboracién propia.

En todo caso, si bien los datos pueden considerarse relevantes, también nos muestra un marco de
valoracién general en torno a la importancia de las redes sociales como contextos de aprendizaje, donde un
importante porcentaje de miembros de la poblacidn analizada sigue viendo muy alejado el uso de este tipo de
escenarios de comunicacidn digital para dichos fines formativos, a pesar de la innegable relevancia que tienen
actualmente como herramientas socio-comunicativas.

En términos generales, los datos también nos permiten comprobar la manera en la que se valora la utilidad
de los contenidos cientificos que se difunden en las redes sociales, aprecidndose que aunque en general son
escenarios de difusién de conocimiento, no hay una utilizacién mayoritaria de los mismos a nivel individual,

siendo la percepcién de uso algo mas baja cuando se les pregunta por el resto de los compaferos/as de
profesién:

* E159,5% considera que estos escenarios facilitan el acceso a conocimiento cientifico y el 60% que mejora
de su quehacer profesional.

* El 54,4% de los/as encuestados/as reconoce que las redes sociales ayudan al acceso a novedades
educativas de interés profesional y formativo. A pesar de ello, sélo el 28,4% reconoce que las redes sociales

LBl nivel de percepcidn que tienen los profesores no universitarios, alrededor de la importancia y utilidad de las redes sociales, para su
formacién continua es una variable ad-hoc que usa una escala de cinco niveles, creada a partir de la sumatoria de las respuestas dadas
por los encuestados en cuanto a la percepcién que tienen a las siguientes: Considero que las redes sociales le facilitan al docente el acceso
al conocimiento cientifico de su &mbito; y Considero que las redes sociales son de gran utilidad para el docente que desea mejorar su
quehacer apoyado en conocimiento cientifico de su 4mbito. Cada pregunta tenfa una valoracién mixima de 5 niveles (muy bajo a muy
alto), por lo que la sumatoria de cada una daba como valor minimo de 2 puntos y maximo 10 puntos, los cuales sirvieron para crear la
escala de cinco niveles empleada para el abordaje del tema planteado (aquellos con una valoracién de hasta 2 puntos se les asigné una
valoracién muy bajo; quienes se ubicaron entre 3 =4 puntos, se le asigné una valoracién bajo; quienes se ubicaron entre 5 = 6, se les
asignd una valoracién de ni alto ni bajo; quienes se ubicaron entre 7 =8, se les asignd una valoracién de alto; y quienes se ubicaron entre
9 210, se les asigné una valoracién de muy alta).

Said-Hung, E.; Brandle Sefian, G.; Hernandez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua en el profesorado no universitario. Caso Espafia.
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son la principal fuente de actualizacidén profesional y educativa.

* Un 49,8% de los encuestados y encuestada cree que compaiieros de profesién usan poco las redes
sociales para el acceso a conocimiento cientifico, con el objetivo de formarse y mejorar su labor docente.
* El 28,1% de los profesores encuestados, consideran que la informacién cientifica, accedida desde las
redes sociales, es clara y se difunde adecuadamente.

El nivel de percepcién observada en los/a profesores/as no universitarios/as, se enmarca bajo unos rasgos
que caracterizan la presencia y patrones de uso alrededor de las redes sociales (OE2):
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* La mayoria (89,2% de los/s encuestados/as) reconocen ser usuarios regulares de las redes sociales para
el ejercicio de sus labores como profesores no universitarios.

* Se constata un acceso medio de 3 veces por semana a las redes sociales con fines asociados a sus labores
profesionales en materia educativa.

* E1 67,2% de los encuestados y encuestadas acceden a redes sociales generalistas y académicas por igual,
aunque el uso de este tipo de recursos se concentra principalmente en tres: blogs educativos, Youtube y
Facebook. Mientras que otros como Figshare, ResearchGate, Linkedln, Academia.edu y Twitter son los
que menos se emplean (tabla 3).

Frecuencia Porcentaje
Facebook Si 144 311
No 319 68,9
ResearchGate Si 14 3,0
No 449 97,0
Twitter Si 97 21,0
No 366 79,0
LinkedIn Si 51 11,0
No 412 89,0
Figshare Si 1 2
No 462 99,8
Instagram Si 110 23,8
No 353 76,2
Blog educativos Si 190 41,0
No 273 59,0
Academia.edu Si 44 9,5
No 419 90,5
Youtube Si 276 59,6
No 187 40,4
QOtras redes sociales Si 29 6,3
o plataformas (ej. No
Whatsapps, Ivoox, o 434 93,7
Moodle)

Tabla 3. Uso de las redes sociales por profesores no universitarios. Fuente: Elaboracién propia.

Més alld del interés que tienen los blogs educativos dentro del 4mbito de actuacién de la poblacién
estudiada para su formacién continua y la mejora de sus labores, la tabla 3 nos permite observar cémo son las
redes sociales generalistas las que mas se usan para acceder a conocimiento cientifico destinado a tales
propdsitos. Mientras que paradéjicamente se utilizan menos otras redes o plataformas mas académicas que, en
teoria, deberian servir para acceder de manera mas natural a este tipo de conocimiento. Un tipo de contenido
que se accede (cuando se sigue a un investigador, institucién o grupo de investigacién determinado) mas por
la pertinencia de qué y cédmo se transmite esta informacién, que por el prestigio que puedan tener quien los
crea (41,7%), de la calidad la propia valoracién que estos profesores puedan sacar de la lectura completa de
los trabajos (28,2%), de la lectura que se hace de los resimenes de publicadas (32,5%), y de la calidad de la
revista donde se publican (42%).

Los datos recabados en este estudio nos muestran también algunos rasgos que nos ayudarian a identificar
la manera en la que utilizan las redes sociales para su desarrollo profesional (OE2):

* El 82% de los encuestados manifestaron tener un cuidado o precaucién cuando hacen uso de los datos

GOE]
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publicados en las redes sociales.

* Un 50,4% de los/as encuestados/as llevan a cabo algdn tipo de comprobacién de los resultados de
investigacidn divulgados en las redes sociales. Mientras que un 47,5% tienen el habito de lectura detallada
de este tipo de contenidos.

* E1 57,5% manifiesta que adapta los resultados de investigacién de los que ha tenido conocimiento en las
redes sociales para sus labores docentes.

* Un 79,1% considera que hace uso de las redes sociales para su actualizacién profesional. Pero sin
embargo solo el 34% manifiesta la preferencia en el uso de las redes sociales para el acceso a material
cientifico destinado a su mejora profesional.
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* El 45,6% de los encuestados y encuestadas llevan a cabo algtn tipo de interaccién (dar "me gusta™ o
hacer algdn comentario) con los contenidos a los que han accedido en las redes sociales. Una interaccién
que es menor a nivel de pares profesionales (otros docentes), ya que solo el 38,8% de los encuestados
consideraron intercambian informacién de utilidad para su labor educativa con otros docentes en las redes
sociales.

Al momento de buscar informacién orientada a su formacién continua (OE3), los/a profesores/as no
universitarios/as encuestados muestras preferencias de acceso, a través de las redes sociales, a unos
determinados tipos de conocimiento cientifico y formatos de presentacién (ver tabla 4). Parece visibilizarse un
contexto de preferencia de fuentes de conocimiento diversa, pero donde se aprecia un mayor interés en tres
tipos de contenidos generados por instituciones educativas reconocidas, proyectos educativos divulgados por
otros centros y blogs especializados. Mientras a que, en lo que se refiere a los tipos de formatos preferidos, se
aprecia un mayor interés en el acceso a contenido cientifico mas centrado en lo visual e interactivo, ademas de
estar més orientado en la utilizacién de resimenes del conocimiento divulgado desde las redes sociales.

Fuente de Porcentaje Formatoes preferidos a Porcentaje
conocimiento cientifico cenocimiento clentifico
preferido

Conocimiento 61% Libros digitales 51.2%
generado por
instituciones oficiales
yio privadas de
prestigio (e]. INTEF,
Fundacién Telefonica o

Ministerio de
Educacién)
Blogs de referencia en 67,8% Entrevistas a autores 41,5%
investigacion educativa
Instituciones de 72,6% Presentaciones 63,6%
Educacion reconocidas interactivas
(gj. Universidades)
Revistas de 54,1% Video mensajes/Videos 59,4%
investigacion resimenes
Libros de autores 62,8% Podcast 34,3%
reconocidos
Proyectos educativos 69,6% Infografias 50,4%
divulgados por otros .
centros Resunjenes de 57,8%
articulos
Articulos publicados en 54,9%

revistas académicas

Tabla 4. Fuente de conocimiento y formatos preferidos por profesores no universitarios. Nota: N=379 y Perdido=84. Fuente:

Elaboracién propia.

Para determinar las variables asociadas al perfil socioeducativo, percepcién de héabitos y patrones de uso
que podrian incidir en la percepcién que tienen los/a profesores/as no universitarios/as en cuanto a nivel de
utilidad que tienen las redes sociales para su formacién continua (OE4), se llevé a cabo un analisis de
regresiones lineal automatizada, con un 94,8% de precisién del modelo generado. Del total de variables
consideradas dentro del trabajo, solo las que se describen en la tabla 5, son las que ejercen efecto a nivel de
nuestra variable dependiente de estudio (p<0.05).

Said-Hung, E.; Brindle Sefian, G.; Hernandez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua en el profesorado no universitario. Caso Espafia. (o)
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Wariable Sig. Importancia del predictor
Nivel educativo donde ejerce como profesorfa no universitario/a 0.003 0,0049
Interés en apuniarse a cursos orientados al mejor uso y visibilidad 0.002 0,0070
académica en las redes sociales !
Uso de otras redes sociales para el acceso habitual a conocimiento 0.002 0,0078
cientifico en su drea docente !
Comprobacién de algln dato que la red social divulga sobre el 0.002 0,0084
resultade de la investigacion '
Percepcion de aprovechamiento de acceso conocimiento cientifice a 0.000 0,0091
través de las redes sociales !
‘Compartir contenido educative, producto de la investigacion cientifica, 0.000 00091
con los compafieros docentes, le doy "me gusta” y hago comentarios '
Edad 0.000 0,0138
Percepcion de claridad difusiva de la investigacion cientifica en las 0.000 0.0157
redes sociales !
Percepcidn de utilidad de las redes sociales para el docente que 0.000
desea mejorar su quehacer apoyado en conocimiento cientifico de su 0,3924
Aambito
Percepcion de facilidad de acceso al conocimiento cientifico desde las 0.000 0.4847

redes sociales

Tabla 5. Importancia de las variables predictoras. Fuente: Elaboracién propia.

La figura | también nos ayuda a identificar el conjunto de medias estimadas, en cada una de las variables
que estarian incidiendo en cémo es percibida la utilidad de las redes sociales para la formacién continua en los
profesores no universitarios encuestados en este estudio.
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Figura 1. Medias estimadas en variables con efecto en percepcién de utilidad de las redes sociales para la formacién continua. Fuente:

Elaboracién propia.

Los datos mostrados en la tabla 5 y figura |1 nos permite ver cémo la percepcién que tienen los/a
profesores/as no universitarios/as en cuanto a nivel de utilidad que tienen las redes sociales para su formacién
continua ser4 mayor en la medida que el profesorado no universitario tenga: una mayor percepcién de utilidad
de las redes sociales en su quehacer docente, apoyado en conocimiento cientifico; tengan una percepcién alta
sobre las ventajas que traen las redes sociales para el acceso al conocimiento cientifico; tengan una percepcién
baja alrededor de la claridad como las investigaciones cientificas se difunden a nivel docente; sean jévenes; se
tenga una percepcidn alta de aprovechamiento de acceso a conocimiento cientifico?, a través de las redes
sociales; no se tiene una percepcidn alta, en lo que se refiere al compartir contenidos cientificos accedido desde
estos escenarios con otros profesores (compaiieros de trabajo) e interaccién directa con estos contenidos (a
través de "me gusta” o comentando directamente estos); se tiene una percepcién muy baja de cuidado o
precaucién alrededor de los contenidos accedidos; ademés de un interés muy bajo o bajo de formacién
orientada a la mejora del uso y visibilidad académica en las redes sociales; se hagan uso de redes sociales o
plataformas alternativas a las principales ya usadas (ej. Moodle, whatsapp, Telegram, o portales web de
medios, universidades y especializadas en materia educativa); y los profesores ejerzan en niveles de educacién
no universitaria superiores, dentro del sistema educativo espafiol (ej. formacién profesional).

2 Esta variable es ad-hoc y se usa una escala de cinco niveles, creada a partir de la sumatoria de las respuestas dadas por los encuestados
en cuanto a la percepcién que tienen a las siguientes: Adapto los resultados de la investigacién y los utilizo en la docencia en mi aula; la
investigacidn cientifica del sector educativo se explica con claridad y se difunde entre los docentes de educacién de todos los niveles de
educacién; prefiero el conocimiento cientifico en materia educativa que obtengo a través de las redes sociales por los diversos formatos
en los que son publicados (resimenes, resefias, infografias, videos, podcast); cuando consigo contenido educativo producto de la
investigacién cientifica, lo comparto con los compaiieros docentes, le doy "me gusta" y hago comentarios. Cada pregunta tenfa una
valoracién maxima de 5 niveles (muy bajo a muy alto), por lo que la sumatoria de cada una daba como valor minimo de 3 puntos y maximo
15 puntos, los cuales sirvieron para crear la escala de cinco niveles empleada para el abordaje del tema planteado (aquellos con una
valoracién de hasta 3 puntos se les asigné una valoracién muy bajo; quienes se ubicaron entre 4 =6 puntos, se le asigné una valoracién
bajo; quienes se ubicaron entre 7 = 9, se les asigné una valoracién de ni alto ni bajo; quienes se ubicaron entre 10 =12, se les asigné

una valoracién de alto; y quienes se ubicaron entre 13 =15, se les asigné una valoracién de muy alta).
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Si aplicamos un anlisis de arbol a nuestra variable dependiente (percepcién que tienen los/a profesores/as
no universitarios/as en cuanto a nivel de utilidad que tienen las redes sociales para su formacién continua),
respecto a las variables consideradas en el anilisis de regresidén lineal automatizada, podemos identificar
petfiles que permiten enmarcar a la poblacién estudiada, alrededor del tema aqui considerado (OE5). Un
andlisis que alcanza un 77,8% de clasificacién correcta (tabla 6).
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Pronosticado
Observado
Porcentaje
Ni bueno ni malo Muy Bueno correcto
NI bueno ni malo 66 27 71,0%
Muy Bueno 15 81 84,4%
Porcentaje global 42,9% 57,1% 77,8%

Tabla 6. Clasificacién de perfil de profesores/as no universitarios/as, segtin percepcién de utilidad de las RRSS para la formacién

continua. Fuente: Elaboracién propia aplicando el método de crecimiento CHAID exclusivo.

Segln las predicciones del anélisis de arbol realizado (figura 2), existe una diferencia entre los que tienen
una percepcién muy buena, en cuanto a nivel de utilidad que tienen las redes sociales, para la formacién
continua versus quienes no tienen una percepcidn favorable, a partir de las variables independientes incluidas
en él, repartidas en dos niveles de profundidad y 4 nodos identificados en el 4rbol realizado.

Percepcionutilidad
RESSparalaformacioncontinua Cagrupado)

Hodo O
Categoria % n
Hl bueno ni mals 442 a3 |!
B huy Bugno 508 &6 |
Total 100,00 189 .

e
| ® NI busno ni male

| M Muy Bueno H
l

hamient. imientocenti

RSS (agrupade)

WYalor P ido=0,000, Chi- drade=62,274,
df=1
4= Hi bueno ni malo = Ni bueno ni male
Nada 1 Nodao 2
Categoiia % n Categoria % n
® NI bueno ni malo 815 66 ® NI bueno ni malo 250 27
B Muy Bueno 185 15 B Muy Bueno 750 81
Taotal 4z8 &1 Total 7.1 108

.

|

df=1

P i i i (agrupado)
“alor P ido=0,013, Chi-cuadrado=9 3585,

== Ni bueno ni malo

* Ni bueno ni mala

Hodo 2 Nodo 4
Categoria % n Categoria % n
® Nl bueno ni male 415 17 ® NI bueno ni mals 148 10
B muy Bugno 555 29 N muy Bueno 85,1 57
Total 217 M Total 254 67

i

_

Figura 2. Anélisis de 4rbol. Fuente: Elaboracién propia.

La percepcién alrededor del tema planteado en este trabajo vendria marcado, sobre todo, de acuerdo con
el nivel de percepcién que los/a profesores/as no universitarios/as tienen del aprovechamiento de las redes
sociales para el acceso a conocimiento cientifico. En el caso de quienes tienen una percepcién muy buena
sobre este aprovechamiento, la percepcién de utilidad de las redes sociales en el quehacer a cargo de los
docentes, se mostraran mas favorable alrededor del tema central abordado en este trabajo. A partir de lo antes
mencionado la figura 2 permite reconocer dos perfiles de profesores/as no universitarios/as:
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* Quienes no tienen una percepcién positiva alrededor de la utilidad que tienen las redes sociales para la
formacién continua, al no tener una percepcién favorable de aprovechamiento de estos escenarios para el
acceso a conocimiento cientifico.

* Quienes si tienen una percepcién positiva alrededor de la utilidad que tienen las redes sociales para la
formacién continua, también poseen una percepcién favorable de aprovechamiento de estos escenarios
para el acceso a conocimiento cientifico; siendo los que mejor percepcidén tengan al respecto, quienes
también cuenten con una percepcién de utilidad en su quehacer como docente.

5. Conclusiones

A pesar del avance e influencia que han ganado las redes sociales a nivel social, bajo un escenario de
comunicacién cada vez mas hibrido y del creciente auge de movimientos orientados a la Ciencia Abierta y una
creciente cultura orientada a la distribucién pdblica del conocimiento cientifico, como bien apuntan autores
mencionados en este trabajo (ej. Bautista-Puig, De-Filippo, Mauleén & Sanz-Casado, 2019), tanto el nivel de
percepcién de utilidad, como el porcentaje de profesores/as no universitarios/as que consideran como alta o
muy alta la utilidad de las redes sociales para su formacién continua en Espana sigue siendo moderado. En este
sentido, queda mucho terreno por avanzar en cuanto al cambio de cultura requerida para sacar un mayor
provecho de este tipo de escenarios de comunicacién, a favor de un aprendizaje informal continuo, al menos
en la poblacién aqui estudiada. Por tanto, podemos afirmar que se estaria confirmando la hipétesis 1 planteada
en este trabajo, si tenemos en cuenta que los datos también apuntan a que adn sigue existiendo un importante
porcentaje de profesores/as no universitarios/as que no logran percibir la utilidad potencial que tienen las redes
sociales en favor de su mejora del quehacer diario en el aula, y donde la percepcién de uso que se hace de
estos escenarios, estarfa limitando la capacidad de circulacién, deliberacién y participacién social de los
diferentes saberes cientificos que potencialmente se estarian divulgando actualmente desde estos contextos de
comunicacién digital.

El escenario descrito en el parrafo anterior, relegaria a las redes sociales a una posicién de poca relevancia
como herramienta de acceso a material cientifico que pudiese servir para la mejora profesional continua de
los/a profesores/as no universitarios/as, al menos en el caso espafol. Estariamos ante un escenario donde la
capacidad cognitiva, generada desde el aprovechamiento de las redes sociales, seria muy baja en la actualidad.
Sobre todo ante la ausencia de condiciones necesarias para la formacién de comunidades conectadas y
colaboradoras entre si, en los términos empleados por autores como Carpenter et al. (2020), entre los
miembros de la poblacién estudiada, a pesar de que la mayoria de estos se consideran usuarios que acceden
regularmente a este tipo de escenarios para el desarrollo de sus labores docentes. Una accién que parece
centrarse en redes sociales generalistas y mas en dar respuesta a necesidades o resolucién de problemas
puntuales, presentados por estos en el aula, que dirigidos a su formacién continua.

Los datos también permiten observar cémo en la actualidad parece seguir ddndose las condiciones para un
distanciamiento entre la ciencia y la sociedad. Lo que de alguna manera queda constatado por el bajo
porcentaje de los/a profesores/as no universitarios/as encuestados que conciben la informacién cientifica
divulgada en las redes sociales como claras o comprensibles, y donde las preferencias de fuentes de
conocimiento y formatos se inclinarian mas a contenidos tradicionales del &mbito académico.

Lo hasta ahora expuesto estaria condicionando la percepcién o sentido de utilidad que tienen los miembros
de esta poblacién en torno a estos escenarios para su formacién continua. Pero sobre todo, parece que podria
interferir en la capacidad de optimizacién de los recursos, desde una sub-utilizacién de este tipo de escenarios
para la renovacién continua e innovacién de sus competencias y capacidades, en los términos indicados por
autores considerados en el apartado introductorio. Mas alld de las demandas que hoy se le exige al
profesorado, parece que persiste todavia cierta reticencia a participar en redes y escenarios de aprendizajes
informales, adaptados a los tiempos de comunicacién hibrida en el que nos encontramos en la actualidad.
Redes que estarian destinadas a favorecer el desarrollo de conocimientos, desde el aprendizaje implicito,
reactivo y deliberativo promovido en estos contextos, pero que todavia no parece contar con las condiciones
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necesarias para su maximo provecho.

Las variables que inciden en torno a la percepcién de utilidad de las redes sociales para la formacién
continua en los/a profesores/as no universitarios/as, asi como los perfiles asociados a ello, nos ayudan también
a confirmar parcialmente la hipdtesis 2 de este trabajo. Si bien los datos nos apuntan a la presencia de
elementos estructurales, relacionales y cognitivos que inciden en la forma cédmo estos perciben lo indicado al
comienzo de este parrafo, los datos nos permiten ver una variacién en la importancia de estos elementos,
ademis de otras variables ajenas a la manera en la que entran en contacto con estos escenarios de
comunicacidn digital. Por tanto, estarfamos parcialmente de acuerdo con lo indicado por alguno de los autores
mencionados en el apartado introductorio (ej. Liou & Daly, 2014; Lépez, Civis & Diaz-Gibson, 2017), ya que
la edad, el interés de formacién destinado a un mejor uso de estos escenarios y el nivel educativo donde
estarian ejerciendo como docentes, serian también variables que estarian condicionando, con diferente nivel
de importancia, la percepcidén de utilidad aqui analizada. Asimismo, los datos nos ayudarian a identificar
elementos concretos relacionales, asociados a normas, valores y expectativas que inciden en la calidad y
confianza de los vinculos necesarios para su aprovechamiento. Se pueden sefalar aqui otras variables mas
estructurales (ej. el uso de otras redes sociales a las habitualmente empleadas por estos y las comprobaciones
de datos que se lleve a cabo), y cognitivas, orientadas al conocimiento compartido e intercambiado desde las
redes sociales. En otras palabras, la percepcién de utilidad alrededor del tema propuesto vendria dado, no solo
de variables relacionales (principalmente), estructurales y cognitivas; sino también por aspectos generacionales
e institucionales asociados al propio profesorado no universitario en Espafia, asi como al nivel de interés de
estos en la formacidn para un mayor aprovechamiento de las redes sociales en su continua mejora profesional.
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Los resultados obtenidos en este trabajo, por tanto, nos ayudaria a identificar una serie de
recomendaciones para la mejora de la percepcién de utilidad de las redes sociales para la formacién continua
de los/as profesores/as, mas alld de los rasgos generacionales, institucionales y de interés que tengan estos en
formarse para un mejor uso y visibilidad académica de este tipo de escenarios. Recomendaciones que deberian
centrarse, por ejemplo, en acciones de divulgacién y formacién centradas en ayudar a comprender mejor los
diferentes contenidos cientificos divulgados desde las redes sociales; potenciar la diversidad de tipos de redes
que hoy existen para fomentar la formacién continua, més alld de las generalistas; una mejor comprensién de
las normas de deteccién y aprovechamiento de contenido cientifico divulgado desde este tipo de escenarios;
pero sobre todo, en aspectos que ayuden a valorar mejor el sentido de utilidad cientifica de este tipo de
contextos para su formacién continua.

Mé4s alld de las limitaciones propias del enfoque metodolégico aplicado para el abordaje del tema
propuesto, los resultados aqui mostrados nos permiten explorar también la necesidad de avanzar en el
desarrollo de estudios asociados a este objeto de estudio, desde perspectivas que tomen también en cuenta la
percepcién que puedan tener los/as investigadores/as (generadores/as de conocimiento) alrededor la
divulgacidén cientifica desde las redes sociales. Sobre todo, si tenemos en consideracién las fuentes de
conocimiento y formatos de mayor preferencia, en el momento de acceder a conocimiento cientifico. Una
informacién que resultarfa valiosa contrastar en futuras investigaciones, con elementos mostrados en este
trabajo, para reconocer mejor las posibles contradicciones que pudiese haber entre los que divulgan este tipo
de saber y quienes, en teoria, deberian ser una de las poblaciones beneficiarias directas de este conocimiento
a nivel educativo en Espafia. También seria importante avanzar en estudios que permitan ahondar en el
proceso de identificacién de los rasgos institucionales que estarian influyendo en la percepcién de utilidad
analizada en este articulo, para entender mejor, por ejemplo, los motivos que hacen que un/a profesor/a no
universitario/a, que trabaje en niveles educativos centrados mas en la educacién infantil o primaria, tenga una
menor percepcién, respecto a los que se encuentran en educacidén secundaria, bachillerato o formacién
profesional, por ejemplo.

Agradecimientos
Este articulo se hizo a partir de los resultados generados en el proyecto FCT-20-15761, ejecutado con la

GNOIE]

—— Said-Hung, E.; Brindle Sefian, G.; Hernandez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua en el profesorado no universitario. Caso Espaia.

Campus Virtuales, 12(2), 85-98. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1189

www.revistacampusvirtuales.es



colaboracién de la Fundacién Espafiola para la Ciencia y la Tecnologia — Ministerio de Ciencia e Innovacién.

Cémo citar este articulo / How to cite this paper

Said-Hung, E.; Brindle Sefan, G.; Herndndez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua
en el profesorado no universitario. Caso Espafa. Campus Virtuales, 12(2), 85-98.

https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1189

Referencias

Ayris, P.; Lépez-De-San-Roman, A.; Maes, K.; Labastida, I. (2018). Open science & its role in universities: A roadmap for cultural change.
Leuven(Bélgica): LERU.

Barashkova, L.; Vorob'ev, I.; Shavaev, A.; Zapolskaya, A. (2019). New Methods of Science Popularization in the Social Media: Modern
Trends and Communications. In 2019 International Conference "Quality Management, Transport and Information Security, Information
Technologies" (IT&EQMEIS), 463-465. doi:10.1109/ITQMIS.2019.8928354.

Bautista-Puig, N.; De-Filippo, D.; Mauleén, E.; Sanz-Casado, E. (2019). Scientific landscape of citizen science publications: Dyanmics,
content and presence in social media. Publications, 7(12), 1-22. doi:10.3390/publications7010012.

Brossard, D. (2013). New media landscapes and the science information consumer. Proceedings of the National Academy of Sciences of
the United States of America, 110(3), 14096-14101. doi:10.1073/pnas.1212744110.

Carpenter, J.; Tani, T.; Morrison, S.; Keane, J. (2020). Exploring the landscape of educator professional activity on Twitter: An analysis
of 16 education-related Twitter hashtags. Professional Development in Education, 1-22. doi:10.1080/19415257.2020.1752287.

Casal, L.; Barreira, E.; Marifio, R.; Garcfa, B. (2021). Competencia Digital Docente del profesorado de FP de Galicia. Pixel-bit, Revista
De Medios Y Educacién, 61, 165-196. doi:10.12795/pixelbit.87192.

Conceicio, T.; Baptista, M.; Da Ponte, J. (2020). Lesson Study in Initial Teacher Education to Stimulate the Pedagogical Content
Knowledge on the topic of Speed of Sound. Acta Scientiae, 22(2), 29-47. doi:10.17648/acta.scientiae.5315.

Eraut, M. (2004). Informal learning in the workplace. Studies in Continuing Education, 26(2), 247-273.
doi: 10.1080/158037042000225245.

Ferreira, R.; Nunes, A. (2019). A formacio continua no desenvolvimento de competéncias do professor de enfermagem. Revista Gadcha
De Enfermagem, 40(0), e20180171. doi:10.1590/1983-1447.2019.20180171.

Fuentes, D.; Estrada, O.; Delgado, N. (2021). Las redes sociales digitales: una valoracién socioeducativa. Revisién sistematica. Revista
Fuentes, 23(1), 41-52. doi:10.12795/revistafuentes.2021.v23.i1.11947.

Fundacién Espafola para la Ciencia y Tecnologia (2020). Encuesta de percepcién social de la ciencia y la tecnologia en Espafa.
(https://www.fecyt.es/es/noticia/encuestas-de-percepcion-social-de-la-ciencia-y-la-tecnologia-en-espana). (https://bit.ly/31Z5F17).
Greenhalgh, S.; Koehler, M. (2017). 28 Days Later: Twitter Hashtags as ‘Just in Time” Teacher Professional Development. TechTrends,
61, 273-281. doi:10.1007/s11528-016-0142-4.

Gémez-Hurtado, 1. (2018). Use of Facebook in Primary Teacher Training: Experimental Analysis. In R. Sharma (Eds.), Innovative
Applications of Online Pedagogy and Course Design (pp. 258-279). Estados Unidos: IGI Global.

Hargittai, E.; Fiichslin, T.; Schifer, M. (2018). How do young adults engage with science and research on social media? Some preliminary
findings and an agenda for future research. Social Media + Society, 4(3), 1-10. doi:10.1177/2056305118797720.

Halpern, D. (2005). Social Capital. Cambridge (Reino Unido): Polity Press.

Hepp K.; Prats, M.; Holgado, J. (2015). Teacher training: technology helping to develop an innovative and reflective professional profile.
RUSC. Universities and Knowledge Society Journal, 12(2). 30-43. doi:10.7238/rusc.v12i2.2458.

Kahle, K.; Sharon, A.; Baram‘Tsabari, A. (2016). Footprints of Fascination: Digital Traces of Public Engagement with Particle Physics on
CERN'’s Social Media Platforms. PloS one, 11(5), €0156409. doi:10.1371/journal.pone.0156409.

Lee, H. (2021). The Rise and Challenges of Postpandemic Online Education. IEEE Engineering Management Review, 49(4), 54-58.
doi:10.1109/emr.2021.3105195.

Liang, X.; Yi-Fan, L.; Yeo, S.; Scheufere, D.; Brossard, D.; Xenos, M., Nealey, P; Corley, E. (2014). Building Buzz (Scientists)
Communicating Science in New Media Environments. Journalism & Mass Communication Quarterly, 91(4), 772-791.
doi:10.1177/1077699014550092.

Liou, Y.; Daly, A. (2014). Closer to Learning. Social Networks, Trust, and Professional Communities. Journal of School Leadership
Volume, 24, 753-795. doi:10.1177/105268461402400407.

Lépez, S.; Civis, M.; Diaz-Gibson, J. (2017). Capital social y redes sociales de maestros: Revisién Sistematica. Revista de Educacién, 381,
233.257. doi:10.4438/1988-592X-RE-2017-381-387.

Marsick, V.; Watkins, K. (2015). Informal and Incidental Learning in the Workplace. Reino Unido: Routledge.

Marcelo, C.; Marcelo, P. (2021). Educational influencers on Twitter. Analysis of hashtags and relationship structure. Comunicar, 68, 73-
83. doi:10.3916/C68-2021-06.

Martinez, P; Pérez, F.; Martinez, M. (2017). Aplicacién de los modelos de gestién de calidad a la tutoria universitaria. Revista

Complutense De Educacién, 29(3), 633-649. doi:10.5209/rced.53541.

Said-Hung, E.; Brindle Sefian, G.; Hernandez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua en el profesorado no universitario. Caso Espafia.

Campus Virtuales, 12(2), 85-98. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1189

www.revistacampusvirtuales.es

oM
N
S
Q
)
)
%
=
<
S
E
>
w
2
£
3
O

SOE]



Meishar-Tal, H.; Pieterse, E. (2017). Why do academics use academic social networking sites? International Review of Research in Open
and Distributed Learning, 18(1), 1-22. doi:10.19173/irrodl.v18i1.2643.

Mufioz-Martinez, Y.; Gérate-Vergara, F.; Marambio-Carrasco, C. (2021). Training and Support for Inclusive Practices: Transformation
from Cooperation in Teaching and Learning. Sustainability, 13(5), 2583. doi:10.3390/su13052583.

Nahapiet, J.; Ghoshal, S. (1998). Social capital, intellectual capital and the organizational advantage. Academy of Management Review,
23(2), 242-266. doi:10.2307/259373.

Nonaka, I.; Konno, N. (1998). The concept of “Ba”: building a foundation for knowledge creation. California Management Review, 40(3),
40-54. doi:10.2307/41165942.

Onalan, O.; Kurt, G. (2020). Exploring Turkish EFL teachers’ perceptions of the factors affecting technology integration: A case study.
Journal of Language and Linguistic Studies, 16, 626-646. doi:10.17263/jlls.759264.

Pacca, J.; Villani, A. (2018). A formagao continuada do professor de Fisica. Estudos Avangados, 32(94), 57-71. doi:10.1590/s0103-
40142018.3294.0005.

Perlado, I.; Mufioz, Y.; Torrego, J. (2021). Students with special educational needs and cooperative learning in the ordinary classroom:
some learnings from teaching practice. Journal of Research in Special Educational Needs, 21(3), 211.221. doi:10.1111/1471-
3802.12511.

Peters, H.; Dunwoody, S.; Allgaier, J.; Lo, Y.; Brossard, D. (2014). Public communication of science 2.0. EMBO reports, 15(7), 749-753.
doi:10.15252/embr.201438979.

Ramos-Pla, A.; Del Arco, I.; Flores, O. (2021). University Professor Training in Times of COVID-19: Analysis of Training Programs and
Perception of Impact on Teaching Practices. Education Sciences, 11(11), 684. doi:10.3390/educscil 1110684.

Roig-Vila, R.; Mondéjar, L.; Lleds, G. (2016). Redes sociales cientificas. La Web social al servicio de la investigacién. IJERI: International
Journal of Educational Research and Innovation, (5), 170-183.

Shkrumyak, A.; Kaminina, N.; Aksenova, E. (2020). Basic aspects of organizing medical training in the context of a coronavirus pandemic.
Problems Of Social Hygiene, Public Health and History Of Medicine, 28, 851-856. doi:10.32687/0869-866X-2020-28-51-851-856.
Talvio, M.; Hietajirvi, L.; Matischek-Jauk, M.; Lonka, K. (2019). Do Lions Quest (LQ) workshops have systematic impact on teachers’
social and emotional learning (SEL)? Samples from nine different countries. Electronic Journal of Research in Education Psychology,
17(48). doi:10.25115/ejrep.v17i48.2166.

Tschannen-Moran, M. (2014). Trust Matters: Leadership for Successful Schools (2nd ed.). San Francisco (Estados Unidos): Jossey-Bass.
Van Der Meulen, F; Fluit, C.; Albers, M.; Laan, R.; Lagro-Janssen, A. (2017). Successfully sustaining sex and gender issues in
undergraduate medical education: a case study. Advances in Health Sciences Education, 22(5), 1057-1070. doi:10.1007/s10459-016-
9742-1.

Vizcaino-Verdd, A.; De-Casas-Moreno, P.; Contreras-Pulido, P. (2020). Scientific dissemination on YouTube and its reliability for university
professors. Educacién XX1, 23(2), 283-306. doi:10.5944/educXX1.25750.

Wellcome (2019). Wellcome Global Monitor. (https://wellcome.org/reports/wellcome-global-monitor/2018). (https://bit.ly/3POuaUf).

Q
S
Q
=
@
=
%
o)
<
3
E
>
v
g
£
5
o

@Iﬁ@ Said-Hung, E.; Brindle Sefian, G.; Hernadndez Sanchez, B. (2023). Redes sociales y formacién continua en el profesorado no universitario. Caso Espaia.
Campus Virtuales, 12(2), 85-98. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1189

www.revistacampusvirtuales.es



CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 05-08-2022 / Revisado: 03-11-2022
Aceptado: 09-11-2022 / Publicado: 31-07-2023

Influencia de la autoeficacia académica
sobre la adaptacién a la universidad: rol
mediador del agotamiento emocional
académico y del engagement académico

Influence of academic self-efficacy on adaptation to college: mediating role of academic emotional
exhaustion and academic engagement

Sergio Dominguez-Lara!, Marbel Gravini-Donado?,
Rodrigo Moreta-Herreras, Segundo R. Leén!

I Universidad Privada Norbert Wiener, Pera
2 Universidad Simén Bolivar, Colombia
3 Pontificia Universidad Catélica del Ecuador, Ecuador
4 Universidad Privada San Juan Bautista, Perd

sdominguezl@usmp.pe , Mgravinil @unisimonbolivar.edu.co , rmoreta@pucesa.edu.ec ,
segundo.leon@upsjb.edu.pe

RESUMEN. El objetivo de esta investigacién fue analizar el rol mediador del agotamiento emocional académico (AEM)
y del engagement académico (EA) en la influencia de la autoeficacia académica (AA) sobre las dimensiones de la
adaptacién a la universidad (AU) en estudiantes universitarios peruanos de nuevo ingreso. Participaron 688 estudiantes de
universidades privadas (56.105% mujeres; My, 4 = 19.576; DT, 4,4 = 5.230). El anélisis de datos se realizé mediante
un andlisis de regresién estructural y los pardmetros se interpretaron bajo una perspectiva de magnitud del efecto. Respecto
a los resultados, sin considerar los mediadores, se encontrd que existe una influencia significativa de la AA sobre todas las
dimensiones de la AU. Por otro lado, y al considerar al rol mediador del AEM y del EA dentro del modelo, solo se encontrd
una influencia indirecta y significativa de la AA a través del EA sobre tres dimensiones de la AU (académica, institucional
y social). En conclusién, el EA media la influencia de la AA sobre las dimensiones de la AU, mientras que el rol mediador

del AEM no esta clarificado.

ABSTRACT. The aim of this research study was to analyze the mediating role of academic emotional exhaustion (AEE)
and academic engagement (AE) in the influence of academic self-efficacy (AS) on the dimensions of adaptation to college
(AC) in Peruvian freshmen. A total of 688 Peruvian students from private universities participated (women = 56.105%;
Mage = 19.576 years; SDage = 5.230 years). The data analysis was carried out under structural regression analysis and
the parameters were interpreted under an effect size perspective. Regarding the results, without considering the mediators,
a significant influence of the AS on all dimensions of AC was found. By other hand, when the mediating role of AEE and
AE were considered into the model, only an indirect and significant influence of AS through the AE on three dimensions
of AC (academic, institutional, and social) was found. It can be concluded that the AE mediates the influence of AS on
the AC, while the mediating role of AEE is not yet clarified.

PALABRAS CLAVE: Adaptacién a la universidad, Autoeficacia académica, Agotamiento emocional
académico, Engagement académico, Estudiantes universitarios.

KEYWORDS: Adaptation to college, Academic self-efficacy, Academic emotional exhaustion,
Academic engagement, College students.
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1. Introduccién

A raiz de la pandemia por la COVID-19, el sector educativo migré completamente de una ensefanza
presencial a una remota, lo que hizo necesarios una serie de ajustes administrativos y académicos en todo nivel
(docentes, estudiantes, sistemas de gestién, etc.) (Grande-de-Prado et al., 2021). Todo esto en su momento
provocé sintomas de ansiedad, estrés y otros en estudiantes alrededor del mundo (Wang & Zhao, 2020;
Zumba‘Tello & Moreta-Herrera, 2022). Es asi que las escuelas y universidades dispusieron de servicios de
ayuda y de salud mental con capacidad aumentada para ayudar a sus estudiantes (Rahman et al., 2021) debido
al deterioro de la salud mental como consecuencia de preocupacién por su futuro académico asociado a la
pandemia, la falta de interaccién social, el sistema de ensefianza remota y el aumento de responsabilidades
(Padrén et al., 2021). De este modo, en vista que la bdsqueda de bienestar es uno de los recursos importantes
para los jévenes (Ghazawy et al., 2021), deben generarse mecanismos que promuevan la satisfaccién de las
necesidades psicolégicas basicas como bidsqueda de emociones positivas, motivacidn para el autoaprendizaje y
autorregulacién en el marco de la ensefianza remota (Holzer et al., 2021), ya que de lo contrario podria
provocar un rendimiento académico bajo y podria propiciar el abandono de los estudios (Basith et al., 2020;
Garcia, 2014). Cabe mencionar que la prevalencia de abandono de los estudios universitarios en el Perd oscila
entre el 10% y el 20% (Sanchez-Hernandez et al., 2017), y en vista de la reciente crisis sanitaria y sus
repercusiones a nivel social, econémico y emocional, es probable que el porcentaje se incremente dado que es
durante el primer afio de estudios en el que los porcentajes tienden a ser mayores (Tinto, 2010).
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En este contexto es vital la adaptacién a la vida universitaria (AVU), la que se entiende como la capacidad
del estudiante para manejar las demandas y ser auténomo en la universidad (Feldt et al., 2011). La AVU es un
constructo compuesto por cuatro dimensiones (Baker & Siryk, 1989). La primera es la adaptacién académica,
que describe la manera en que el estudiante afronta los retos asociados a las tareas, clases, entre otros, y la
responsabilidad que ello implica (Ramsay et al., 1999). La segunda es la adaptacién social, vinculada con la
cantidad y calidad de la relacién con los compafieros de clase y los profesores mediante los canales disponibles
en el caso de la ensefianza remota (Gravini-Donado et al., 2021). La tercera dimensién es la adaptacién
institucional, la cual se asocia con la satisfaccién del estudiante con la institucién, y de forma més especifica
valora la posibilidad de permanecer en la carrera o la institucién. Por dltimo, la adaptacién personal-emocional,
que esta enfocada en la reaccién emocional como consecuencia del manejo de los estresores académicos mas
frecuentes en el 4mbito universitario (e.g., examenes).

La AVU es un constructo complejo, estudiado durante décadas, y que se asocia con diversos constructos
(Credé & Niehorster, 2012), como la autoeficacia académica (AA), el agotamiento emocional académico
(AEM) y el engagement académico (EA).

1.1. Autoeficacia, agotamiento emocional y engagement en estudiantes

universitarios
Por un lado, desde la teoria social cognitiva (TSC), la AA se define como las creencias de los estudiantes
sobre sus habilidades para aprender (Khan, 2013), indica el grado de confianza que se tiene para el control
personal y del entorno (Bandura, 1982). Es decir, de los juicios personales sobre sus capacidades para obtener
logros académicos y que le permitan avanzar en sus estudios. Por otro lado, el burnout académico hace
referencia un estado de agotamiento como resultado de las demandas académicas, lo que afecta el interés por
la actividad académica y el sentido de eficacia personal (Schaufeli et al., 2002). El elemento central y
primigenio del burnout académico es el AEM (Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2019; Maslach & Leiter,
2016), definido como “desgaste, pérdida de energia, agotamiento, debilitamiento y fatiga” (Maslach et al.,
2008, p. 89), afectando asi el rendimiento del estudiante (Li et al., 2020). Cabe precisar que el AEM
representa una aproximacién unidimensional al sindrome de burnout académico (Nikodijevié et al., 2012;
Tuithof et al., 2017). A su vez, el EA es un estado mental positivo, persistente, relacionado con el estudio, que
se caracteriza por tres dimensiones, vigor, dedicacién y absorcién (Schaufeli et al., 2002), aunque evidencia
reciente lo considera como un constructo unidimensional (Dominguez-Lara et al., 2020, Dominguez-Lara,
Fernindez-Arata, et al., 2021; Serrano et al., 2019) y con potencial para el abordaje de temas como el bajo
(<) Dominguez-Lara, S.; Gravini-Donado, M.; Moreta-Herrera, R.; Ledn, S. R. (2023). Influencia de la autoeficacia académica sobre la adaptacién a la

universidad: rol mediador del agotamiento emocional académico y del engagement académico. Campus Virtuales, 12(2), 99-112.

https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1213

www.revistacampusvirtuales.es



rendimiento y el abandono institucional (Fredricks et al., 2016).

En este orden de ideas, trabajos previos sugieren una asociacién directa entre la AA y el EA (Dominguez-
Lara, Ferndndez-Arata, et al., 2021; Schaufeli & Salanova, 2007), caracterizando a la AA como el motor del
EA (Salanova et al., 2005), ya que la experiencia exitosa en diversas actividades académicas incrementaria el
compromiso con las tareas y asi se podria gestar un éxito futuro (Medrano et al., 2015). En el 4mbito de la
educacidn universitaria existe evidencia de la influencia directa de la AA sobre el EA (e.g., Zhang et al., 2022).

En cuanto a la relacién entre la AA y el AEM, considerando que la primera cumple un rol continuo en el
aprendizaje del estudiante, su afectacién podria desarrollar problemas emocionales vinculados con el 4mbito
académico, lo que influiria perjudicialmente en la toma de decisiones al momento de afrontar dificultades en
el contexto universitario confirmando asi la idea de no contar con los recursos necesarios para un
afrontamiento eficaz (Khan, 2013). Entonces, una baja AA llevaria a la persona a experimentar AEM (Kong et
al., 2021; Rigg et al., 2013; Yu et al., 2016), mermando la calidad en sus relaciones intrapersonales y su

rendimiento (Charkhabi et al., 2013).

Por otro lado, la literatura resalta la influencia negativa del EA sobre el burnout académico (Dominguez-
Lara, Fernidndez-Arata, et al., 2021; Laurentiu & Coralia, 2019; Rigg et al., 2013; Wang et al., 2021), ya que
mientras que en el estado de burnout el estudiante pierde sus recursos para hacer frente de forma satisfactoria
a las demandas académicas, con el EA el estudiante es capaz de generarlos incrementando asi emociones

positivas (Bakker et al., 2014; Schaufeli & Bakker, 2010).

1.2. Adaptacién con la vida universitaria y su relacién con la autoeficacia,

agotamiento emocional y engagement

Por dltimo, considerando que la TSC sugiere que los individuos con elevada AA establecen metas mas
complejas, se esfuerzan mas en alcanzarlas, y son mas perseverantes frente a las dificultades (Bandura, 1982;
Yeo & Neal 2013), se explica su asociacién positiva con la AVU (Credé, & Niehorster, 2012; Dominguez-Lara
et al., 2022; Erzen & Ozabaci, 2021; Morton et al., 2014; Valenti & Faraci, 2021), ya que las creencias
favorables acerca de la propia capacidad académica podrian ejercer una influencia sobre la percepcién de las
exigencias académicas en un dmbito nuevo como el universitario. Asimismo, el EA es relevante en el proceso
de AVU (Benraghda et al., 2018) porque capaz de predecir el buen rendimiento académico (Lépez — Aguilar
et al., 2021; Salanova et al., 2010) e influye positivamente sobre la permanencia en la institucién (Ketonen et
al., 2019; Truta et al, 2018). Finalmente, el AEM se vinculan negativamente con la AVU (Mostert, &
Pienaar,2020; Xie et al., 2019), y si bien no es capaz de predecir el rendimiento futuro, se le vincula con la
presencia de obsticulos en el 4mbito académico (Salanova et al., 2010) y problemas de salud mental (Tlili et
al., 2020), lo que se traduce en un bajo desempefio actual (Madigan & Curran, 2021), ademas de relacionarse
directamente con la intencién de abandonar la institucién (Alvarez - Pérez & Lépez-Aguilar, 2021). Esto se
explica en vista que la falta de recursos deja a los estudiantes cansados fisica y emocionalmente (Schaufeli &
Bakker, 2010), lo que conduce a una incapacidad para mostrar interés en las tareas relevantes a la carrera
profesional, asi como en las interacciones sociales.

1.3. El presente estudio

La investigacién en torno a la adaptacidén universitaria es un area con escaso desarrollo en Perg,
observindose algunos estudios instrumentales (e.g., Dominguez-Lara et al., 2022) o descriptivos (e.g.,
Dominguez-Lara & Prada-Chaponan, 2020), siendo inexistentes los trabajos de corte multivariado (e.g.,
estudios con variables mediadoras) que permitan una comprensién mas amplia de este constructo
considerando caracteristicas psicolégicas que se pueden abordar a nivel preventivo desde la institucién
universitaria tales como la AA (e.g., Taghani & Razavi, 2021), el AEM (e.g., Ansarypour & Abedi, 2019) y el
EA (e.g., Amerstorfer & von Miinster-Kistner, 2021), ya que para una adaptacidn exitosa es necesario un
sistema de orientacién y tutoria (Duche et al., 2020), por lo que al brindar servicios psicolégicos que permitan
a los estudiantes una mejor adaptacidn y potenciar sus recursos personales, la institucidn se convertird en un
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espacio més atractivo para el aprendizaje (Benraghda et al., 2018; Fennie et al., 2020; Magad4n-Diaz & Rivas-
Garcia, 2022). Entonces, segdn el panorama descrito, el objetivo del estudio es analizar el rol mediador del
AEM vy del EA en la influencia de la AA sobre las dimensiones de la AVU. Entonces, con base en lo
mencionado, se propone un modelo conceptual (Figura 1).
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Autoeficacia
académica

Dimensiones de la
AVU

Engagement
académico

Figura 1. Modelo conceptual. Nota: Por simplicidad se consideré de forma general la AVU, pero se analizé la influencia sobre cada

una de las dimensiones. Fuente: Elaboracién propia.

De este modo, se plantean las siguientes hiptesis de investigacidn:

Hipédtesis 1: La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre el engagement
académico (EA)

Hipdtesis 2: La autoeficacia académica tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento
emocional académico

Hipétesis 3: El engagement académico tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento
emocional

Hipétesis 4: El engagement académico tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre las dimensiones
de la adaptacién a la vida universitaria

Hipétesis 5: El agotamiento emocional académico tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre las
dimensiones de la adaptacién a la vida universitaria

Hipétesis 6: La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre las
dimensiones de la adaptacién a la vida universitaria

Hipétesis 7: La autoeficacia académica, considerando el rol mediador de la AEM y del EA, tiene un efecto
indirecto, positivo y significativo sobre las dimensiones de la adaptacién a la vida universitaria

2. Método
2.1. Disefio

El presente trabajo se desarrollé bajo un disefio explicativo (Ato et al., 2013) orientado al anélisis de un
modelo conceptual bajo el modelamiento de ecuaciones estructurales.

2.2. Participantes

Se evalué a 688 estudiantes (56.105% mujeres) del primer ciclo de diversas carreras profesionales entre
los 16 y 49 afios (M,4,q4 = 19.576; DT, 4,4 = 5.230), en su mayoria entre 16y 25 afios (89.826%), menos de
la cuarta parte con pareja actual (19.331%) y mas de la mitad solo estudia (61.337%). Todos los estudiantes
ingresaron a la universidad en el periodo académico vigente (2021-1) y no procedian de otras instituciones
(traslado externo).
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2.3. Instrumentos
Student Adaptation to College Questionnaire — Educacién Remota (SACQ-ER)

La SACQ-ER (Dominguez-Lara et al., 2022) se elaboré con base en la adaptacién peruana del SACQ
(Baker & Siryk, 1989). Cuenta con 42 items que se responden en una escala categérica ordenada de cinco
alternativas de respuesta (desde totalmente en desacuerdo [1] hasta totalmente de acuerdo [5]). Evalda las
cuatro dimensiones de la AVU: académica (& = .898), institucional (& = .807), social (& = .868), y personal-
emocional (& = .898). En este estudio se invirtieron las puntuaciones de los items de la dimensién personal-
emocional para interpretarlos directamente: a mayor puntuacién, mayor adaptacidn.

Escala de Autoeficacia Percibida Especifica de Situaciones Académicas (EAPESA)

La EAPESA (Palenzuela, 1983) evalda de forma unidimensional la AA. Se utilizé la versién peruana
(Dominguez-Lara, 2016) conformada por nueve items escalados en formato Likert con cuatro opciones (desde
Nunca [1] hasta Siempre [4]). Se hallaron indicadores adecuados de confiabilidad de las puntuaciones con la
muestra de este estudio (& = .924).

Utrech Work Engagement Scale — Student (UWES-S9)

La UWES-S9 (Schaufeli et al., 2006) evalda el EA con nueve items de siete opciones de respuesta (desde
Nunca [0] hasta Siempre [6]). En el presente estudio se interpretd de forma unidimensional considerando la
evidencia de estudios previos en Perd (Dominguez-Lara et al., 2020; Dominguez-Lara, Ferndndez-Arata et al.,
2021) y se obtuvo un coeficiente de confiabilidad elevado (& = .921).

Escala de Cansancio Emocional (ECE)

La ECE (Fontana, 2011) evalda unidimensionalmente el AEM con 10 items escalados en formato Likert
con cinco opciones de respuesta que van desde raramente (1) hasta siempre (5). Se usé a versién adaptada a
Perd (Dominguez-Lara, Alarcén-Parco, et al., 2021), evidencidndose ademas una elevada confiabilidad de las
puntuaciones (& = .923).

2.4. Procedimiento

El proyecto de investigacién fue aprobado por el Comité de Etica Institucional de la Universidad Privada
San Juan Bautista (Registro N°064-2021-CIEI-UPSJB), y se condujo segin recomendaciones éticas de la
American Psychological Association, y del cédigo de ética del Colegio de Psicélogos del Perd.

Los docentes responsables de asignaturas de primer ciclo fueron contactados y recibieron una capacitacién
sobre la aplicacién de los instrumentos de evaluacidn, los cuales se sistematizaron en un formulario de Google.
La recoleccién de los datos se llevé a cabo durante la semana 14 de clases (fines de junio de 2021).

El formulario de Google contenia el consentimiento donde figuraba el titulo, la descripcidn del estudio,
investigador responsable, muestra a la que estaba orientada, riesgos y beneficios de la participacién,
procedimiento, un recordatorio de que pueden dejar de responder en cualquier momento. La base de datos
utilizada en este estudio corresponde a la del manuscrito de validacién del SACQ-ER (Dominguez-Lara et al.,

2022)

2.5. Anilisis de datos

A nivel descriptivo, se reportaron los estadisticos descriptivos y las correlaciones entre los constructos
estudiados, consideradndose significativas si son mayores que .20 (Ferguson, 2009).
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Para el contraste de las siete hipétesis de investigacién se implementé un anélisis de regresidén estructural
a fin de evaluar los modelos conceptuales propuestos (Figura 1; Kline, 2016). Se usé el método de estimacién
de minimos cuadrados con media y varianza ajustada (WLSMV) con la matriz de correlaciones policéricas, el
cual se valoré considerando la magnitud del CFl (> .90; Marsh et al., 2004) y del RMSEA (< .08; Browne
& Cudeck, 1993). Se utilizé el programa Mplus versién 7 (Muthén & Muthén, 1998-2015).

Inicialmente se especificaron las relaciones entre las variables predictoras y las variables criterio segin el
modelo explicativo planteado (figura 1), y se analizaron los efectos directos e indirectos presentes en el anilisis
de mediacién desde un enfoque de magnitud del efecto. En cuantos los efectos directos, se considerd los
puntos de cortes brindados para los coeficientes beta estandarizados: un B menor que |.20| se consideré
insignificante, entre |.20| y |.50|, pequefio, entre |.50| y |.80| moderado, y mayor que |.80|, grande
(Ferguson, 2009). Con relacién a los efectos indirectos, a nivel descriptivo se consider los coeficientes B, pero
la varianza de las dimensiones de la AVU explicada por la AA en presencia del AEM y del EA se cuantificé
mediante el estadistico U (Lachowicz et al., 2018), el cual se interpreta de forma similar al R2 de los anélisis
de regresién (Lachowicz et al., 2018): menor que .04 se consideré insignificante, entre .04 y .25, pequefio,
entre .25 y .64 moderado, y mayor que .64, grande (Ferguson, 2009).

3. Resultados

Tal como se aprecia (Tabla 1), se encontraron correlaciones significativas entre todas las variables del

estudio (> .20).
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M DT g1 g2 1 2 3 4 5 6
Adaptacion
académica (1) 60.137 8.873 -0.508 0.147 1
Adaptacion
social (2) 31.532 7.605 -0.382 -0.348 606 1
Adaptacion
Institucional (3)  23.283 3.090 -2472 6.993 422 243 1
Adaptacion
Personal-
emocional (4) 38494 11.717 -0.032 -0.629 325 222 245 1
Autoeficacia
académica (5) 27632 5260 -0.214 -0.716 525 364 265 376 1
Agoctamiento
emocional
académico (6) 26.411 9.305 0.328 -0.608 -407 -309 -263 -751 -307 1
Engagement

académico (7) 38.502 10.251 -0.655 0.021 624 471 379 .330 615 -.345
Nota: M: Media; DT: Desviacion tipica; g1: Asimetria; g2: curtosis

Tabla 1. Estadisticos descriptivos y correlaciones entre variables. Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, en cuanto a la evaluacién general de los modelos conceptuales propuestos, se aprecié un
ajuste adecuado para la adaptacién académica (CFI = .953; RMSEA = .054, 1IC90% .052 - .057; WRMR =
1.569), adaptacién institucional (CFI = .962; RMSEA = .062, IC90% .059 - .065; WRMR = 1.636),
adaptacién social (CFI = .953; RMSEA = .062, IC90% .059 - .064; WRMR = 1.668), y adaptacién personal-
emocional (CFI = .957; RMSEA = .055, IC90% .052 - .057; WRMR = 1.574).

En cuanto a la primera hipétesis (La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo y significativo
sobre el engagement académico), en todos los casos se aprecié una influencia moderada y significativa de la
AA sobre el EA (> |.50|; Figuras 2 - 5), lo que brinda respaldo a la hipétesis. La segunda hipétesis (La
autoeficacia académica tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento emocional
académico no recibe soporte empirico ya que los andlisis realizados indican una influencia insignificante de la
AA sobre el AEM (< .20; Figuras 2 - 5). En cuanto a la tercera hipétesis (El engagement académico tiene un
efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento emocional), recibe soporte empirico en vista que
existe una influencia pequefa del EA sobre el AEM (> |.20|; Figuras 2 - 5).
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Figura 2. Modelo explicativo de la adaptacién académica. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 3. Modelo explicativo de la adaptacién institucional. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 4. Modelo explicativo de la adaptacién social. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 5. Modelo explicativo de la adaptacién personal-emocional. Nota: ns: no significativo. Fuente: Elaboracién propia.
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Con respecto a la cuarta hipétesis (El engagement académico tiene un efecto directo, positivo y significativo
sobre las dimensiones de la adaptacién a la vida universitaria), el EA influy significativamente, aunque en una
magnitud pequefa (> |.20]), de manera total y directa sobre la mayoria de las dimensiones de la AVU,
excepto sobre la adaptacién personal-emocional (< |.20|), lo que podria brindar respaldo a la hipétesis.
Asimismo, en cuanto al efecto indirecto, solo fue significativo sobre la adaptacién personal considerando el
AEM (Tabla 2). A su vez, en cuanto a la quinta hipétesis (El agotamiento emocional académico tiene un efecto
directo, negativo y significativo sobre las dimensiones de la adaptacién a la vida universitaria), el AEM solo
influyé de forma pequefia y significativa (> |.20|) sobre la adaptacién académica y personal-emocional,
aunque de forma marginal sobre las otras dimensiones de la AVU (= .20; Figuras 2 - 5), lo que brinda respaldo
parcial a la hipétesis de investigacién.
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Por otro lado, con relacién a la sexta hipétesis (La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo
y significativo sobre las dimensiones de la adaptacién a la vida universitaria), si bien el efecto total de la AA
sobre las dimensiones de la AVU es significativo (> |.20]), al incluir los mediadores, dicha influencia
disminuy$ y solo lo hizo de forma significativa sobre la adaptacién académica y de forma marginal (= |.20])
sobre la adaptacién institucional, aunque no influyé sobre las otras dos dimensiones (Figuras 2 - 5). La hipétesis
recibié respaldo parcial.

Por dltimo, en cuanto a la séptima hipétesis 7 (La autoeficacia académica, considerando el rol mediador de
la AEMy del EA, tiene un efecto indirecto, positivo y significativo sobre las dimensiones de la adaptacién a la
vida universitaria), considerando el EA, se observé un efecto indirecto significativo de la AA sobre las
dimensiones académica (U = .096), institucional (U = .094), y social (U = .064), aunque no en la dimensién
personal-emocional (U = .002). Por otro lado, tomando en cuenta al AEM, asi a través del AE y del AEM (ruta:
adaptacién <~ AEM < EA < AA), todos los efectos indirectos fueron insignificantes (U < .04), lo que brinda
respaldo parcial a la hipétesis planteada.

Efectos de la AA sobre la adaptacion ... Académica Institucional Social Personal-
emocional

Efecto total .593 .380 446 429

Efecto directo 211 .009 A27 191

Efecto indirecto total .382 371 319 .238

Efecto indirecto especifico

AA > AEM - Adaptacion... .033 .029 .030 129

AA > EA - Adaptacion ... 310 .306 254 -.046

AA > EA > AEM - Adaptacion ... .039 .035 .036 .154

Efecto del EA sobre la adaptacion ...

Efecto total 523 511 433 162

Efecto directo 464 458 .380 -.069

Efecto indirecto especifico

EA - AEM -> Adaptacién ... .059 .053 .053 231

Efecto del AEM sobre la adaptacion ...

Efecto total -.203 -.181 -.182 -792

Efecto directo -.203 -.181 -.182 -792

Nota: AA: autoeficacia académica; AEM: agotamiento emocional académico; EA: engagement académico

Tabla 2. Efectos totales, directos e indirectos. Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusidn y conclusiones

Independientemente de la modalidad de estudios, presencial o remota, la AVU es un proceso importante
cuya dindmica y desarrollo debe abordarse, pero no existen estudios latinoamericanos que analicen de forma
conjunta las variables consideradas en esta investigacién, asi como el efecto mediador especificado. En este
sentido, luego de los anélisis y los hallazgos de interés, se pudo constatar que existen algunas hipétesis respecto
al rol mediador de la AEM y del EA en la influencia de la AA sobre las dimensiones de la adaptacién a la vida
universitaria que tienen soporte empirico y coinciden con la revisién realizada, mientras que otras no lo hacen.

La primera hipétesis de investigacién recibié respaldo, lo que indica que la AA influye positiva y
significativamente sobre el EA, es decir, que las creencias del estudiante los llevarian a realizar actividades
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vinculadas con sus tareas académicas lo que reforzaria el compromiso con la carrera profesional. Este hallazgo
es consistente con la literatura especializada (Medrano et al., 2015; Schaufeli & Salanova, 2007; Salanova et
al., 2005; Zhang et al., 2022) y permite extrapolar ese conocimiento a la realidad universitaria peruana.

Al contrastar la segunda hipétesis, se encontré que la AA no influye significativamente sobre el AEM, pese
a que durante la revisidn realizada se encontrd consenso sobre la asociacién negativa entre dichos constructos
(Khan, 2013; Kong et al., 2021; Rigg et al., 2013; Schaufeli et al., 2002; Yu et al., 2016). Si bien es un hallazgo
infrecuente, se puede explicar en esta muestra partiendo de la posibilidad de que, pese a que puede existir
fatiga frente a las tareas académicas, esta sensacidén no cambia la creencia que poseen los estudiantes de tener
habilidades suficientes para aprender y por ende su capacidad de superar el agotamiento emocional ante
actividades académicas complejas no se vera afectada.

La tercera hipétesis sobre la influencia negativa del EA sobre el AEM recibié respaldo, lo que indica que
una mayor presencia de recursos personales permitiria afrontar la situacién de manera adaptativa y, de ese
modo, minimizar el impacto de la experiencia de estrés asociada a la vida universitaria (Morales-Dechoudens
et al., 2019; Sani et al., 2020). Estos hallazgos coinciden con investigaciones previas (Dominguez-Lara,

Ferndndez-Arata, et al., 2021; Laurentiu & Coralia, 2019; Rigg et al., 2013; Wang et al., 2021).

Por otro lado, se observé una influencia significativa del EA sobre las dimensiones académica, social e
institucional de la AVU (hipétesis 4). En cuanto a lo académico, se explica en vista que el EA es un indicador
del involucramiento del estudiante en su vida académica (Salanova et al., 2005). Asimismo, la influencia del
EA sobre dimensién social de la AVU se puede explicar considerando el comportamiento del estudiante, quien
al sumergirse en las actividades de aprendizaje, es posible que logre establecer relaciones positivas con sus
companeros y docentes, lo que influye en una participacién activa durante las clases (Amerstorfer & Miinster-
Kistner, 2021). Ademas, sobre lo institucional, el EA predice significativamente la permanencia (Ketonen et al.,
2019), lo que permite destacar su rol en el proceso de adaptacién del estudiante. Finalmente, en cuanto a la
dimensién emocional, si bien no existe una influencia directa que resalte el rol del EA sobre el aspecto
emocional de la vida universitaria, la influencia indirecta considerando como mediador al AEM indicaria que
puede no ser suficiente tener un alto compromiso y dedicacién académica cuando se presentan crisis o
afectaciones psicoldgicas que pueden ser el detonante para abandonar los estudios por no adaptarse
adecuadamente. Estos hallazgos cuestionarian aquellos planteamientos sobre la AVU que prescinden de la
dimensién emocional (Rodriguez-Ayan & Sotelo, 2014), resaltando su importancia en la vida académica.

A su vez, el AEM solo influyé negativamente sobre las dimensiones académica y personal-emocional de la
AVU (hipétesis 5). En cuanto a la influencia del AEM sobre la dimensién académica, el estado de desgaste,
estrés intenso y baja motivacidn asociado a los estudios requiere una mayor cantidad de recursos para
establecer un equilibrio y restablecer la energia, lo que implica menor dedicacién a las tareas y labores
académicas y, en consecuencia, se reducen las probabilidades de enfocarse en los estudios, realizar las tareas
y obtener resultados favorables. Asimismo, es sumamente relevante para el aspecto emocional debido a que el
burnout académico, representado en este estudio con el AEM, comparte manifestaciones clinicas con la
ansiedad y depresién tales como la irritabilidad, baja concentracidn, preocupaciones, entre otros (Caballero et
al., 2010), pudiendo coexistir con dichos sindromes (Caballero et al., 2015), ademas que hace proclive a la
persona a presentar alteraciones en la atencidn, es decir, un aumento de la atencién en la informacién negativa
en lugar de la informacién positiva (Bianchi & Laurent, 2015), lo que afectarfa el proceso de adaptacién del
estudiante.

Se encontré que existe una influencia significativa de la AA sobre todas las dimensiones de la AVU en
ausencia de los mediadores (hipdtesis 6), lo que es consistente con la literatura previa que las asocian
positivamente (Credé, & Niehorster, 2012; Dominguez-Lara et al., 2022; Erzen & Ozabaci, 2021; Morton et
al., 2014; Valenti & Faraci, 2021), aunque la presencia de la AEM y el EA redujeron la influencia directa de
la AA solo a la dimensién académica e institucional (hipétesis 6). En cuanto a lo académico, las creencias de
autoeficacia influirfan sobre las conductas académicas y, luego de obtener resultados favorables, las
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retroalimentaria positivamente. Por otro lado, respecto a lo institucional, se elevarian las probabilidades de
continuar en la carrera o la institucién en vista de que el rendimiento logrado se corresponderia con el esfuerzo

realizado (Garcia, 2014).

Posteriormente se analizé la influencia indirecta de la AA sobre las dimensiones de la AVU considerando
la presencia del AEM y del EA como mediadores (hipétesis 7), y se encontré una influencia indirecta sobre las
dimensiones académica, institucional y social de la AVU en el caso del EA, mientras que por el lado del AEM
no se encontrd influencia indirecta significativa. En el caso de la adaptacién académica, el trabajo conjunto de
la AA y del EA seria clave para lograr ajustar los recursos académicos del estudiante a las exigencias del
entorno universitario a fin de lograr posteriormente sus objetivos. Del mismo modo, esta interaccién ayudaria
a fomentar los vinculos sociales dentro del recinto institucional, dado que al conjugarse las creencias sobre las
propias capacidades asi como el entusiasmo y compromiso con la carrera profesional, facilitaria el intercambio
de informacidén entre estudiantes permitiendo asi el crecimiento mutuo. Por otro lado, la ausencia de
interaccién entre la AA y el AEM ya revisada anteriormente (hipétesis 2) no permite inferir, al menos con la
muestra del presente estudio, algin tipo de interaccidén entre dichas variables que permita interpretar su
influencia conjunta, aunque no debe omitirse la influencia directa del AEM sobre las dimensiones adaptacién
académica y personal-emocional (hipétesis 5) para comprender su rol en el proceso de AVU.
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En cuanto a las implicaciones del presente trabajo, se brinda evidencia empirica para seguir trabajando
desde las Instituciones universitarias en la promocién y fortalecimiento de la motivacién y los juicios positivos
de los estudiantes frente a su capacidad de logro para mantener o mejorar su rendimiento académico, el cual
que es un factor presente en la adaptacién universitaria y por ello en la permanencia estudiantil (Basith et al.,
2020; Garcia, 2014). Asimismo, considerando la influencia relevante del AEM sobre la adaptacién académica
y personal —emocional, es necesario que las instituciones educativas presten atencién a la vida personal y
familiar de sus estudiantes, en especial en temas de salud mental a fin de intervenir de forma preventiva.
Finalmente, debe considerarse que la ensefianza remota es una modalidad implementada en la educacién
superior peruana desde antes de la pandemia (Dominguez-Lara et al., 2022), por lo que los resultados del
presente estudio permitirdn a los gestores de las instituciones conocer el rol de las variables estudiadas y, de
ese modo, contribuir con el proceso de adaptacidn de los estudiantes que elijan esa modalidad de ensefianza
mediante la mejora de las caracteristicas individuales involucradas (Bergey et al., 2019).

Este estudio presenta diversas fortalezas, como ser el primero que aborda la AVU desde una perspectiva
metodoldgica enfocada en ecuaciones estructurales, lo que permite clarificar las asociaciones, a diferencia de
una perspectiva bivariada que podria brindar informacién poco precisa sobre un tema tan complejo como el
presente. Por otro lado, si bien existe evidencia preliminar de que el contexto de pandemia afecté de forma
distinta a hombres y mujeres (Spagnolo et al., 2020), se pudo realizar el analisis conjunto de hombres y mujeres
debido a que todas las medidas utilizadas presentan una estructura factorial equivalente en dichos grupos
(Dominguez-Lara & Ferndndez-Arata, 2019; Dominguez-Lara, Ferndndez-Arata et al., 2021; Dominguez-Lara
et al., 2018, 2022) lo que permitiria un andlisis con menos sesgo de medicién. Finalmente, la interpretacién
de las medidas de magnitud del efecto se realizaron con puntos de corte mas exigentes (Ferguson, 2009), ya
que si bien la literatura disponible sugiere usar los criterios de Cohen (1992) para valorar los efectos directos
e indirectos (Kenny, 2011), ya que bajo ciertas condiciones es posible lograr magnitudes alrededor de .10, lo
que segdn los criterios de Cohen (1992) serfa un efecto pequefio, mientras que para Ferguson (2009) se
tratarfa de un efecto insignificante. Por este motivo, es deseable evitar falsos positivos a fin de lograr una
interpretacién de resultados més coherente.

En cuanto a las limitaciones, debido al caracter anénimo de las encuestas no fue posible considerar dentro
del modelo el rendimiento académico, lo que pudo enriquecer los resultados debido a su relevancia. Asimismo,
contar con las respuestas de estudiantes de una sola institucién educativa puede limitar las posibilidades de
generalizacién de resultados.

En conclusién, el EA media la influencia de la AA sobre las dimensiones de la AVU, mientras que el rol
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mediador del AEM no esti clarificado. Entonces, se puede evidenciar con estos resultados la necesidad de
seguir ahondando sobre esta problematica multifactorial de la AVU y las relaciones que pueden existir con otras
variables dentro de un modelo explicativo considerando elementos académicos, institucionales y sociales que
puedan influir positiva o negativamente para tomar acciones preventivas y correctivas desde la educacién
superior y de ese modo mejorar la calidad académica y el bienestar de los estudiantes.

Se recomienda realizar estudios longitudinales por medio de regresidén estructural longitudinal para
establecer relaciones causales entre las variables, lo que permitira paliar la limitacién ya mencionada sobre el
acceso a la informacién del rendimiento académico al contar con la identificacién del estudiante, y permitira
conocer qué factores pueden explicar mejor el proceso adaptativo (Brahm et al, 2017; Tinto, 2010). Por otro
lado, serfa interesante replicar la investigacién y conocer la AVU en otros recintos universitarios con tal de
ampliar el conocimiento y dindmica entre las variables en instituciones con otras caracteristicas (e.g.,
universidades pablicas) o ubicacién geografica (e.g., en otras regiones del Perd).
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RESUMEN. En la actualidad es importante el desarrollo de competencias digitales en el estudiante
universitario que se prepara para docente y pueda participar en una sociedad digital. El estudio
analiza el nivel de dominio de las competencias digitales del estudiante universitario de Ecuador. La
investigacién es de tipo descriptivo y se administrd un cuestionario (n=778). Los resultados revelan
que el estudiante da prioridad a la investigacién y el manejo de informacién, presentando dificultades
en la elaboracién y adaptacién de materiales tecnoldgicos y en la creacién y adaptacién de
contenidos digitales. Los estudiantes universitarios de Educacién de género masculino afirman tener
mejores competencias digitales, no siendo la misma situacién para aquellos otros que cursan la
carrera de Educacidén Intercultural Bilingtie. Este anlisis posiﬁilita la toma de decisiones a las
Instituciones de Educacién Superior en la planificacién, desarrollo y adquisiciéon de competencias
digitales del futuro profesional de la educacién.

ABSTRACT. Currently, it is important to develop digital competencies in university students who
are preparing to become teachers and participate in a digital society. This study analyzes the level
of mastery of digital competencies of university students in Ecuador. The research is descriptive and
a questionnaire was administered (n=778). The results reveal that the student gives priority to
research and information management, presenting difficulties in the development and adaptation of
technological materials and in the creation and adaptation of digital content. Male university students
of Education claim to have better digital competencies, but the situation is not the same for those
who are studying Intercultural Bilingual Education. This analysis makes it possible for Higher
Education Institutions to make decisions in the planning, development and acquisition of digital
competencies of the future education professional.

SA[_ATBRAS CLAVE: Formacién inicial, Alfabetizacién digital, Educacién superior, Competencia
igital.

KEYWORDS: Initial training, Digital literacy, Higher education, Digital competence.
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1. Introduccién

El progreso paulatino en relacién con las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) y la
rapida expansién del acceso a Internet han convertido al mundo actual en un lugar cada vez mais
interconectado, y han hecho que conocer y estar familiarizado con las TIC sea esencial para cualquier ser
humano (UNESCO, 2015). Los jévenes hoy manejan con facilidad los dispositivos digitales, especialmente en
comparacién con generaciones anteriores, desarrollando competencias innatas en el uso de las tecnologias

(Amaral et al, 2019; Gurises Unidos, 2017).

Las tecnologias digitales han transformado todos los dmbitos de aprendizaje, asi como el proceso de
ensefnanza-aprendizaje (Gallardo-Echenique, 2018), generando una evolucién hacia el “aprendizaje en linea”,
lo que ha supuesto una modificacién de los métodos de ensefianza tradicionales, basados en clases magistrales
y examenes, clases practicas y tutorias (Whalley et al., 2021). El profesorado debe ajustar su entorno de
aprendizaje del estudiante, para lo cual debe redisefiar su forma de ensefar utilizando herramientas digitales
que promuevan una participacién de los estudiantes, un aprendizaje auténtico y en un ambiente seguro (Luckay

& Collier-Reed, 2014).
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En este sentido, las instituciones educativas estdn encargadas de desarrollar la ciudadania digital de los
estudiantes, promoviendo la responsabilidad y uso apropiado de la tecnologia en entornos de aprendizaje mixto
y en linea (Adams et al., 2018; Ministerio de Educacién, Repdblica de Chile, 2018). Para lograr un mejor
desempefio en los estudiantes se requiere desarrollar sus “habilidades transversales, como el pensamiento
critico, la resolucién de problemas, la creatividad y la alfabetizacién en TIC” (Mateo & Lee, 2020, p. 26). Por
tanto, la capacidad de utilizar la tecnologia para vivir, trabajar y aprender a lo largo de la vida se aborda como
un tema transversal para el desarrollo de cualquier programa educativo (Romero-Martin et al., 2017).

Ademas, y dada la actual situacién de pandemia, las Instituciones de Educacién Superior se han visto
obligadas a cerrar sus puertas para contener el virus, siendo uno de sus grandes retos el hecho de garantizar
el derecho a una educacién de calidad. En este nuevo escenario, el profesorado tuvo que repensar las practicas
educativas, especialmente con respecto a la tecnologia y adaptar la ensefianza a formatos no presenciales. Por
su parte, los estudiantes se han visto forzados a introducir en el proceso de ensefianza-aprendizaje una
adecuada competencia digital (Cabero-Almenara, Gutiérrez-Castillo, Guillén-Gamez & Gaete, 2021), referida
al conjunto de habilidades que facilitan el uso de la tecnologia educativa, el trabajo en equipo, el pensamiento
critico, la creatividad y comunicacién. En el contexto latinoamericano, las dificultades que encierra este desafio
se incrementan por las desigualdades socioeconémicas, con las consecuentes brechas digitales, tanto de los
estudiantes como del profesorado (Rappoport et al., 2020).

Centrados en el proceso de formacién docente, resulta de vital importancia que los educadores cuenten
con la competencia digital que todos los ciudadanos necesitan para participar activamente en una sociedad
digital (Redecker & Punie, 2017). A la competencia digital también se la conoce como alfabetizacién digital y
es la capacidad de aplicar esas habilidades digitales de manera segura, critica y responsable, en la bdsqueda
de informacién y datos (Rodriguez et al., 2017), la comunicacién y colaboracién en linea, la creacién de
contenido digital, la seguridad y la resolucién de problemas (Brolpito, 2018).Tal y como establecen Pafos-
Castro, Bilbao, Arruyti y Carballedo (2022), la competencia digital es una competencia clave que implica el
uso creativo, critico y seguro de las TIC.

Las Instituciones de Educacién Superior (IES) deben considerar que los estudiantes que se forman para
docentes necesitan desarrollar, aplicar y hacer uso de las competencias digitales a través del uso de las TIC
(Alvarado-Rodas, 2020), siendo necesario que éstos se encuentren: a) motivados a seguir su formacién a lo
largo de la vida; b) preparados para la naturaleza cambiante del trabajo y la sociedad; c) comprometidos en
aportar de manera significativa en su comunidad (Caycedo et al., 2019); d) preparados para dominar y crear
sus propias tecnologias digitales y prosperar en la sociedad actual (Balanskat & Engelhardt, 2015). De igual
manera, es importante que aprovechen las herramientas y plataformas digitales para comunicarse criticamente,
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trabajar en equipo, disefiar creativamente, tomar decisiones, resolver problemas complejos (Alexander et al.,
2019), asi como también que sean capaces de aprender a lo largo de la vida, ser perseverantes, resilientes,
tolerantes y empéticos (Mateo, 2019). En la era digital del siglo XXI, el profesorado debe contar con
“competencias de gestién y organizacién de la informacién digital, vinculadas a la metacognicién, la
comunicacidn y la colaboracién y a los aspectos éticos y sociales, englobando asi las diferentes dimensiones
précticas, s técnicas, pedagdgicas, cientificas y éticas” (Pedro & Matos, 2019, p. 349).

En este sentido, la formacién de docentes en TIC es un desafio tanto para los futuros docentes como para
los docentes en servicio (Nabi-Ranjbari et al., 2020). Esto involucra que en la formacién inicial se revise e
incorpore a los programas formativos contenidos con mayor profundidad, relacionados con la tecnologia
educativa y su uso eficiente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, con la finalidad de mejorar la calidad
educativa y contribuir a una gestién docente propia de una época digital (Fernindez-Batanero et al., 2020;
Lépez et al., 2019; Rodriguez, 2015). Por tanto, no es necesario que los profesores sean expertos en TIC; sin
embargo, deben adquirir las habilidades basicas a lo largo de su formacién inicial y desarrollo profesional que
les permitan utilizar adecuadamente estas herramientas en el &mbito escolar para facilitar el aprendizaje de los
estudiantes (Pegalajar-Palomino, 2018; Kirschner et al., 2008), con la finalidad de eliminar las brechas entre
los entornos escolares reales y la formacién docente (Krumsvik, 2014).

Da Silva et al., (2014) determinan que los docentes necesitan mejorar su formacién en el uso de las
tecnologfas digitales como soportes didactico-pedagdgicos para ensefiar y aprender en su gestién docente
desde una perspectiva creativa e innovadora. En el estudio realizado por Tejedor et al. (2019) concluyen que
es necesario potenciar la formacién de los estudiantes universitarios para el uso de manera critica las
herramientas tecnoldgicas.

2. Revisién de la literatura

La revisién literaria debe resumir el estado de la cuestién de las investigaciones pertinentes que
contextualizan el trabajo en el panorama internacional, y explicar qué conclusiones de otros autores, si los
hubiere, estdn siendo cuestionadas o extendidas. Debe incluir la explicacién general del estudio, su objetivo
central y el disefio metodolégico seguido.

Es necesario considerar las siguientes concepciones que aportan a una mejor comprensién del objeto de
estudio y que son las siguientes:

— Alfabetizacién digital: es la capacidad de utilizar la tecnologia digital, las herramientas de comunicacién
o las redes para localizar, evaluar, utilizar y crear informacién. También se refiere a la capacidad de
comprender y utilizar informacién en mdltiples formatos de una amplia gama de fuentes cuando se presenta a
través de ordenadores, o a la capacidad de una persona para realizar tareas de forma eficaz en un entorno
digital (UNESCO, 2018). También se la concibe como la utilizacién de las tecnologias de manera adecuada,
que nos facilitan y potencian una serie de actividades vinculadas a los aprendizajes y nos abre nuevas
oportunidades para aprender. Su utilizacién nos ayuda a tener acceso y manejo de la informacién, por lo que
es necesario incorporar competencias digitales que nos permitan conocer y usar adecuadamente las
infotecnologias (Gurises Unidos, 2017).

— La competencia digital se la define como el uso seguro, critico y creativo de las TIC para alcanzar
objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el ocio, la inclusién y/o la participacién

en la sociedad (Redecker & Punie, 2017).

Reconociendo la importancia que el profesorado desarrolle sus competencias digitales para la ensefianza
de las diferentes dreas de conocimiento, y es necesario que se familiarice con las tecnologias digitales desde su
formacidn inicial.
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La Competencia Digital del Profesorado hace referencia a la capacidad del profesorado para movilizar y
transferir sus conocimientos, estrategias, habilidades y actitudes respecto a las TIC a situaciones reales de
su practica profesional que le permita:

a) Facilitar el aprendizaje de los alumnos y la adquisicién de su competencia digital.

b) Llevar a cabo procesos de mejora e innovacién docente acordes con las necesidades de la era digital.
c) Contribuir a su desarrollo profesional de acuerdo con los cambios que se producen en la sociedad y en
los centros educativos (Generalitat de Catalunya, 2018, p. 11).

— La resolucién de problemas es considerada como una de las mas complejas, deben llegar a comprender
la naturaleza del problema y los estudiantes necesitan desarrollar una serie de procesos de pensamiento y
acciones concretas de manera planificada; también se requiere el uso de una variedad de herramientas y
recursos de informacién. herramientas y tecnologias que facilitan la resolucién del problema (OECD, 2012).
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Los estudiantes a menudo se enfrentan a problemas de informacién por lo que requieren identificar
informacién, ubicar las fuentes de informacién, extraer y organizar informacién relevante de cada fuente y
sintetizar informacién de una variedad de fuentes. A menudo se asume que los estudiantes dominan este
complejo habilidad cognitiva por si mismos. En el estudio realizado por Brand-Gruwel et al. (2005) se
evidencia que los estudiantes con mayor experticia se dedicaban més tiempo en definir el problema, procesar
la informacién y presentar la informacién.

Para la resolucién de problemas de informacién se puede considerar las siguientes etapas como lo
proponen Brand-Gruwel et al. (2005): a) definicién del problema, b) buscar la informacién, c) seleccién de las
fuentes, d) procesamiento de la informacién, e) organizacién y presentacién, f) evaluacidn, y, g) regulacién

Los estudiantes han de gestionar su propio aprendizaje, construir un conocimiento profundo y transferir en
su vida cotidiana y en nuevos contextos (Rodriguez-Gallego, & Ordéfiez-Sierra, 2021; Rodriguez-Torres et al.,
2018); Para la solucién al problema se requiere el uso de artefactos basados en computadora (herramientas,
formatos de representacidn, procedimientos computacionales), el manejo y mantenimiento de entornos ricos
en tecnologia en si mismos (por ejemplo, cdmo operar una computadora, cdmo solucionar un problema de
configuracién, cémo usar el navegador de Internet en un sentido técnico), el uso de habilidades digitales de los
sistemas y aplicaciones o los relacionados con hadware, software y sistemas de redes para optimizar su uso
para el aprendizaje y la productividad. (Lavonen et al., 2004; OECD, 2012). Por lo que se requiere que en su
proceso de formacién desarrollen técnicas que les permita generar numerosas alternativas, reflexionar para
identificar y seleccionar la mas idénea para solucionar los problemas que enfrentara en su vida profesional.

— Comunicacién es la interaccién que existe entre individuos para relacionarse, por medio de simbolos y
sistemas de mensajes, que pueden ser verbal, o no verbal, interindividual o intergrupal (Rodriguez, 2015). Los
estudiantes deben comunicarse para mantenerse en contacto con compaferos, familiares y amigos mediante el
correo electrénico, mensajeria instantinea, videollamadas y redes sociales. De igual manera pueden acceder a
informacién a través de sus teléfonos mdviles, tabletas, libros electrénicos o portatiles. Esto también crea
nuevos valores y posibilidades. para canales y sitios web. Cada vez hay mis emprendedores cuyo estilo de vida
se convierte en su marca en los canales de YouTube, blogs o paginas de Instagram. Esto incluye la capacidad
de un individuo para publicar comentarios en foros, conectarse con comunidades en linea y dejar comentarios,
por ejemplo, en sitios web de compras y para proveedores de servicios sobre compras o experiencias que
hayan tenido (Department of Education and Training, 2019).

La comunicacién es la esencia de la ciencia y es utilizada por los cientificos para comunicar sus hallazgos
e ideas. Por lo que es importante que los estudiantes aprendan a comunicar sus conocimientos e ideas de
manera cientifica (Spektor-Levy, Bat-Sheva & Scherz, 2009).

— Creatividad es el acto de dar vida a algo que es genuinamente nuevo u original (Turiman et al., 2012).
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Es importante que los estudiantes desarrollen habilidades para crear contenido digital basico, que se
encuentre en capacidad de crear una red social publicacién en los medios, redactar un documento de texto,
crear y compartir albumes de fotos y proporcionar retroalimentacién a las comunidades en linea (Department
of Education and Training, 2019), como también ser capaz de crear trabajos originales utilizando los recursos
TIC tradicionales y emergentes creando un contenido digital que est reemplazando rdpidamente al contenido
en papel, concebir ideas originales, novedosas y utiles utilizando las TIC y desarrolla materiales utilizando las
TIC de manera creativa apoyando la construccién de su conocimiento.

Creatividad con las herramientas y los medios digitales pueden beneficiar el trabajo, el aprendizaje o los
pasatiempos al proporcionar medios nuevos e innovadores para realizar tareas o presentar resultados. Ser
abierto para aprender o inventar, y para adaptar y moldear las formas existentes en nuevas los modelos son

necesarios (Ala-Mutka, 2011).

— Bdsqueda y seleccién de informacién, donde la informacién es una coleccién de datos significativos,
interrelacionados y organizados que primero se mantiene en la mente de un individuo y luego se comparte con
los otros miembros de la sociedad a través de los medios de comunicacién donde la informacién se guarda

(Sagsan, 2008).

La bdsqueda de informacién consiste en actividades entre reconocimiento de la necesidad de informacién
y la adquisicién de informacién relevante (Rice et al., 2001).

El acceso a la informacién se lo realiza a través de la identificacién de las fuentes de informacién y uso de
las técnicas para la recopilacién y recuperacién de dicha informacién. Para la bdsqueda de informacién se
requiere habilidades de gestién de la informacién para evaluar la informacién si es veraz, idénea, dtil, de
calidad y relevante (UNESCO, 2015). Ellis (1989) fue el primero en modelar el proceso de bdsqueda de
informacién comportamiento. Este modelo todavia se mantiene en la era moderna de Internet y se utiliza en
una serie de campos cientificos. El modelo introduce seis etapas fundamentales en la informacién proceso de
basqueda: inicio, encadenamiento, navegacién, diferenciacién, seguimiento y extraccién (Ge, 2010).

En la actualidad existe una gran cantidad de informacién disponible en la World Wide Web, incluido el
conocimiento especializado que se puede acceder. Esto da lugar a problemas relacionados con la localizacién
y evaluacién de la calidad de la informacién (OECD, 2012). En el estudio de Nazan et al. (2012) los
estudiantes presentan dificultades en la bdsqueda, basqueda y uso de informacién. De igual manera presentan
problemas para encontrar la informacidn correcta, cémo usar ciertas herramientas y encontrar la fuente
correcta y creible (Qayyum & Smith, 2015; Rowlands et al., 2008; Griffiths & Brophy, 2005). La basqueda
de informacién cientifica tiene un problema que es la falta de tiempo para realizar bisquedas bibliograficas
exhaustivas y el desconocimiento conocimiento para filtrar la informacién valida y relevante debido al exceso
de informacién (Gonzélez et al., 2013).

Los estudiantes acceden a la informacién a través del uso de los motores de bdsqueda, de igual manera
utilizan los teléfonos méviles como medio de comunicacién (Nazan et al., 2012). En la indagacién realizada
por Topaloglu & Tekkanata (2015), los estudiantes demuestran habilidades para el uso de tecnologias e internet
y la bisqueda de la informacidn, por lo que deben contar con habilidades para el uso de recursos, informacién
y tecnologia (Kurbanoglu, 2011). Por lo que es necesario que aprenda a planificar sus bdsquedas, a distinguir
evidencias cientificas, acceder y seleccionar informacidén cientificamente valida, domine la escritura y la
divulgacién cientifica, y que sea una prictica cotidiana durante su proceso de formacién y de esta manera este
actualizado en las estrategias de bdsqueda y recuperacién de la informacién (Rodriguez-Torres et al., 2018).

Para que construyan su propio conocimiento por medio de la ubicacién y el procesamiento de informacidn
y lo integren con sus conocimientos previos para afrontar tareas y problemas auténticos y complejos (Brand-
Gruwel et al., 2005), por lo que se requiere que exista una relacién entre el alumno y las fuentes de
informacién con el fin de identificar su utilidad para el aprendizaje, y la TIC pueden contribuir en este sentido
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ya que garantizan un acceso rapido a todos los nuevos conocimientos. en todo el mundo independientemente
de los limites espaciales y temporales (McNair, 2000). En consecuencia, las TIC proporcionan un creciente
abanico de herramientas para el tratamiento de datos digitales y el acceso a un amplio y variado conjunto de
contenidos que apoyan la era de la informacién (McFarlane & Sakellarion, 2002) y es de gran importancia ya
que permite el desarrollo de capacidades cientificas, investigativas y culturales.

Uno de los factores clave de una educacién de calidad es la formacién del profesorado no solo es actualizar
sus conocimientos disciplinares sino adicionalmente integrar la pedagogia con la tecnologfa para asegurar la
equidad y calidad de los aprendizajes, a través de procesos de ensefianza-aprendizaje que ayuden a los
estudiantes a convertirse en aprendices creativos, colaborativos, resolutivos e innovadores (UNESCO, 2018;

Rodriguez, 2015; Ferndndez-Batanero et al., 2020).
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El estudio tiene los siguientes objetivos especificos:

* Determinar las competencias digitales en las que el estudiante universitario de los Grados en Educacién
muestra mayor dominio.

* [dentificar las habilidades relacionadas con el uso de las TIC en las que el estudiante universitario de
Educacién encuentra més dificultades.

* Analizar si existen diferencias significativas a nivel estadistico en cuanto al dominio de las competencias
digitales en el estudiante segdn el género.

* Analizar las aprecian diferencias estadisticamente significativas en el desarrollo de las habilidades y
destrezas relacionadas con las TIC segin la titulacién en que se encuentra matriculado el estudiante de
Educacién.

3. Metodologia

Tomando como referencia la revisién de la literatura, se plantea una investigacién cuantitativa de caracter
descriptiva y exploratoria (Hernandez et al., 2016; Rodriguez et al., 2016). Busca examinar la realidad
educativa de un contexto determinado, en este caso, el 4mbito universitario de Ecuador en relacién con la
autopercepcidn del estudiante de Educacién respecto a la alfabetizacién y el desarrollo de la competencia
digital. Asi pues, se pretende analizar los saberes y destrezas de que dispone el estudiante universitario de
Educacién respecto al uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién.

3.1. Participantes

La poblacién objeto de estudio esta conformada por estudiantes universitarios de Ecuador. Este pais cuenta
con 60 universidades y Escuelas Politécnicas, asi como 35 instituciones de Educacién Superior que ofertan, al
menos, una titulacién en el drea de Educacién. Concretamente, en esta investigacién participan cinco
instituciones de Educacién Superior pdblicas, siendo las de mayor oferta en cuanto a titulaciones relacionadas
con el ambito educativo: Universidad Central del Ecuador, Universidad Estatal de Bolivar, Universidad
Técnica de Ambato, Universidad Técnica del Norte y Universidad de las Fuerzas Armadas-ESPE.

De acuerdo con la Secretaria Nacional de Educacién Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién de
Ecuador (SENESCYT, 2020), el ndmero total de estudiantes matriculados en el campo de estudios de
Educacién en las diferentes instituciones asciende a 21.933, tal y como se muestra en la Tabla 1.

Universidad Namero de estudiantes %

Universidad Central del Ecuador 8946 40,8

Universidad Técnica de Ambato 2148 9.8
Universidad Estatal de Bolivar 1269 58
Universidad Técnica del Norle 2070 94

Universidad de las Fuerzas Armadas — ESPE 7500 34,2

Total 21933 100,0

Tabla 1. Datos de la muestra. Fuente: Elaboracién propia.
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Para la seleccidén de la muestra se ha utilizado un muestreo incidental, de modo que se han adscrito a la
muestra aquellos estudiantes que han cumplimentado el cuestionario facilitado. En concreto, en el estudio han
participado 778 estudiantes universitarios de los Grados en Educacién (Pedagogia de la Actividad Fisica y
Deporte, Educacién Inicial, Educacién Bésica, Educacién Intercultural Bilingtie, Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Informatica y Pedagogia de las Ciencias Experimentales Matematica y Fisica).

En cuanto a las caracteristicas de la muestra, cabe destacar cémo un 58.2% son hombres, frente al 41.8%
que esta conformado por mujeres. La edad media de los estudiantes es de 22.6 anos. En cuanto a la institucién
en que realizan sus estudios universitarios, cabe destacar cémo un 49.0% de los estudiantes pertenecen a la
Universidad Central de Ecuador, un 18.7% a la Universidad Estatal de Bolivar, un 12.6% de los estudiantes se
forman en la Universidad Técnica de Ambato, un 12.2% en la Universidad de las Fuerzas Armadas - ESPE y,
finalmente, un 7.5% en la Universidad Técnica del Norte. Tomando como referencia la titulacién, un 54.8%
de los estudiantes esta matriculado en Pedagogia, Actividad Fisica y Deporte, un 20.1% en Educacién Basica,
un 16.7% en Pedagogia, ciencias Experimentales e Informatica, un 4.8% en Pedagogia, Ciencias
Experimentales, Mateméticas y Fisica, un 1.9% en Educacién Inicial y, finalmente, un 1.7% en Educacién
Intercultural Bilingiie. Ademés, cabe destacar cémo un 64.6% de los estudiantes afirma no trabajar mientras
realiza sus estudios universitarios, mientras que el 35.4% que si desarrolla alguna actividad laboral de forma
paralela a sus estudios en la Universidad.

3.2. Instrumento

La recogida de datos se ha realizado a partir de la técnica de la encuesta, utilizando como instrumento el
“Cuestionario para el estudio de la Competencia Digital en Alumnado de Educacién Superior” (Gutiérrez et
al., 2017). Dicho instrumento toma como referente los principales estdndares tecnolégicos analizados por la
International Society for Technology in Education para el Proyecto NETS*S (ISTE, 2007). Para ello, incluye
seis dimensiones a partir de los cudles se concretan 44 items que tratan de conocer lo que saben y son capaces
de hacer los estudiantes universitarios de Educacién para aprender de manera efectiva y vivir en una sociedad
cada vez mas digitalizada, siendo éstos:

1. Creatividad e innovacién, basados en el desarrollo de un pensamiento creativo para la construccién del
conocimiento y el desarrollo de procesos innovadores a partir de las TIC.

2. Comunicacién y colaboracién para apoyar el aprendizaje individual y contribuir al aprendizaje de otros
a partir de medios y entornos digitales.

3. Investigacién y manejo de la informacién a partir de herramientas digitales.

4. Pensamiento critico para planificar y desarrollar proyectos e investigaciones, resolver problemas y tomar
decisiones, usando herramientas y recursos digitales apropiados.

5. Ciudadania digital para la practica de conductas legales y éticas en relacién con el uso de las TIC.

6. Comprensién adecuada de conceptos, sistemas y funcionamiento de las TIC.

El cuestionario responde a una escala tipo Likert con 10 opciones de respuesta, permitiendo al alumnado
posicionarse ante un amplio abanico de opciones (McMillan & Schumacher, 2010). Asi pues, el valor 1
significa que el estudiante se siente completamente ineficaz para realizar lo que se presenta, mientras que 10
corresponde a la dominacién completa de la declaracién.

Se trata de un instrumento fiable (0.96 alfa de Cronbach) y valido para analizar las competencias digitales
del alumnado universitario en Educacién. Ademas, el anélisis factorial aporta evidencias suficientes para
demostrar la validez del instrumento para una estructura de seis factores.

3.3. Procedimiento y analisis de datos

Debido a la situacién pandémica a nivel mundial en 2021 y, con el propésito de aplicar la encuesta a la
muestra, se ha utilizado la aplicacién “Google Forms”. De este modo, los estudiantes de las titulaciones de
Educacién de las universidades de Ecuador han podido cumplimentar dicho cuestionario. Previamente, se ha
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contactado con docentes implicados en dichas titulaciones, explicAndoles el propésito de la investigacién y el
procedimiento de aplicacidén del cuestionario, comprometiéndoles a apoyar el estudio.

El acceso a la muestra se ha producido de forma intencional, de modo que durante el periodo comprendido
entre enero y agosto de 2021, los estudiantes pudieron acceder al cuestionario, debiendo leer previamente el
consentimiento informado. En todo momento se respetaron las consideraciones éticas sobre buenas practicas
investigativas recogidas en la Declaracién de Helsinki.

Una vez recogidos los datos, se ha realizado el anilisis de los mismos a partir del programa informético
Statistical Package for Social Sciences (SPSS, versién 27 para Windows). Asi pues, se ha realizado un anélisis
descriptivo de las dimensiones incorporadas en el cuestionario, relacionadas con las competencias TIC para
estudiantes universitarios, asi como también se han examinado los items en los que se han obtenido unas
puntuaciones de media y desviacién tipica mis sobresalientes. La prueba t de Student para muestras
independientes ha permitido conocer la existencia o no de diferencias estadisticamente significativas entre las
dimensiones del cuestionario y la variable sociodemografica relacionada con el género del estudiante. Ademas,
y con la intencién de conocer la existencia o no de diferencias estadisticas a nivel significativo entre las
dimensiones del cuestionario y la variable sociodemografica relacionada con la titulacién en que se encuentra
matriculado el estudiante de Educacién, se ha realizado un anélisis de varianza (ANOVA). La prueba Tukey
realizada a posteriori ha permitido comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de
la muestra total, siendo el contraste realizado a un 5%.

4. Resultados

El texto incluido en las secciones o subsecciones debe comenzar una linea después del titulo de la seccién
o subseccién. No use tabuladores ni intros.
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4.1. Competencias TIC para estudiantes universitarios de Educacién

Los resultados obtenidos demuestran cémo los estudiantes afirman tener competencias para utilizar las TIC
en sus estudios universitarios como futuros docentes, tal y como se muestra en la Tabla 2. El analisis descriptivo
para cada una de las dimensiones del cuestionario revela cémo las puntuaciones medias se sitdan entre 7.67 y
7.34 puntos. Las dimensiones en las que el estudiante revela mayor competencia estan referidas a la aplicacién
de herramientas digitales para obtener, evaluar y usar informacién; la practica de conductas legales y éticas
relacionados con las TIC; pensamiento creativo para la construccién del conocimiento y el desarrollo de
procesos innovadores utilizando las TIC; comprensién adecuada de los conceptos, sistemas y funcionamiento
de las TIC. Las dos dimensiones en las que los estudiantes han obtenido puntuaciones medias mas bajas estin
relacionadas con el desarrollo de habilidades de pensamiento critico para planificar y conducir investigaciones,
administrar proyectos, resolver problemas y tomar decisiones a partir de la utilizacién de herramientas y
recursos digitales apropiados, asi como la utilizacién de medios y entornos digitales para comunicarse y trabajar
de forma colaborativa entre iguales.

Dimensiones M SD

Investigacién y manejo de informacion 767 147
Ciudadania digital 759 153
Creatividad e innovacion 758 1.52
Funcionamiento y conceptos TIC 757 144
Pensamiento critico, solucién de problemas y toma de decisiones 748 153
Comunicacion y colaboracion 734 153

Tabla 2. Anilisis descriptivo por dimensiones. Fuente: Elaboracién propia.

Ademas, y teniendo en cuenta el analisis descriptivo para cada uno de los items, destaca cémo el estudiante
universitario de Educacién considera que dispone de habilidades para comunicarse con otras personas a partir
de la utilizacién de herramientas de comunicacién via Web (sincronas y asincronas), para utilizar diferentes
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dispositivos méviles, utilizar diferentes navegadores de Internet, asi como también muestra habilidades para
adaptarse a nuevas situaciones y entornos tecnoldgicos e interactuar con otras personas a partir de la utilizacién
de redes sociales y canales de comunicacién basados en las TIC. Sin embargo, considera que tiene menos
dominio para disefiar paginas webs mediante programas informdticos, utilizar softwares de trabajo
colaborativo, asi como disefar o modificar una Wiki, tal y como se muestra en la Tabla 3.

Items M sD

7.Me puedo comunicar con otras personas utilizando herramientas 8.52 1.57
de comunicacion sincronica via Web

2. Soy capaz de utilizar distintos dispositivos méviles 837 172

8. Soy capaz de comunicarme con otras personas utlizando 8.25 1.64
herramientas de comunicacion asincrénica via Web

3. Navego por Internet con diferentes navegadores 811 192

44, Soy capaz de adaptarme a nuevas situaciones y entornos 8.06 1.68
tecnolégicos

29. Interactuio con otros compafieros y usuarios empleando las redes 8.03 1.76
sociales y canales de comunicacion basados en las TIC

9. Se disefiar paginas web utilizando algin programa informatico, 6.61 2.39
incluyendo textos, imagenes, audio, links, ...

10. Se usar software de trabajo colaborativo utilizando las 6.48 233
herramientas online tipo Groupware

31. Soy capaz de disefiar, crear o modificar una Wiki 642 234

Tabla 3. Anlisis descriptivo para los ftems mas significativos. Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Diferencias en las competencias TIC del estudiante segin género

El anilisis de medias realizado revela diferencias estadisticamente significativas segin el género del
estudiante universitario para algunas de las dimensiones objeto de estudio, tal y como se expone en la Tabla 4.
De este modo, se aprecian diferencias significativas para las dimensiones relacionadas con la comprensién del
funcionamiento y los conceptos TIC (t (775) = 5.981; p=.015), desarrollo de habilidades para la investigacién
y el manejo de informacién (t (775) = 8.548; p=.004) y comunicacién y colaboracién a partir de medios y

entornos digitales (t (775) = 7.691; p=.006).

Dichas diferencias resultan ser més favorables para los estudiantes con género masculino, quiénes afirman
tener mejores habilidades y competencias digitales para el desarrollo de sus estudios universitarios, esto
coincide con el estudio realizado por Cobos et al., (2019) donde concluye que los futuros profesionales de la
Universidad Central del Ecuador, hombres usan mas tecnologia. Aunque existe diferencia entre hombres y
mujeres esta no es significativa.

En los estudios realizados por Selwyn (2008) y Jones y Ramanau (2009) determinan que las diferencias
de género de los estudiantes es un factor que influye para el uso de las competencias digitales en el proceso
de ensefanza y el aprendizaje.

Dimensiones Sig. HN:{FJ?I'? an’I'(uD"'T'rj
Funcionamiento y conceptos TIC .015* 7.68 (1.34) 7.42(1.57)
Investigacion y maneijo de informacion .004* 7.71(137)  7.62(1.60)
mnecto e o s 400
Comunicacién y colaboracion .006* 7.40(1.43) 7.26 (1.66)
Ciudadania digital 273 7.59(1.47)  7.59 (1.61)
Creatividad e innovacion .862 7.59(1.48) 7.57 (1.58)

Tabla 4. Prueba T de Student segin la variable sociodemografica: género del estudiante. Fuente: Elaboracién propia.

4.3. Diferencias en las competencias TIC del estudiante segdn titulacién
El anélisis de varianza realizado ha permitido conocer la existencia de diferencias significativas en algunas
de las competencias TIC del estudiante universitario segdn la variable sociodemografica relacionada con la

Pegalajar Palomino, M. D. C.; Rodriguez Torres, A. F. (2023). Las competencias digitales en estudiantes de las carreras de Educacién en Ecuador. Campus
Virtuales, 12(2), 113-126. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1215

www.revistacampusvirtuales.es

oM
N
S
Q
)
)
%
=
<
S
E
>
w
2
£
3
O

ONokE]



titulacién, tal y como se expone en la Tabla 5.

Los resultados revelan diferencias significativas a nivel estadistico para las dimensiones “Funcionamiento y
conceptos TIC” (F (5,771) = 4.765, p=.000); “Investigacién y manejo de informacién” (F (5,771) = 2.364,
p=.038; “Pensamiento critico, solucién de problemas y toma de decisiones” (F (5,771) =3.605, p=.003),
“Ciudadania digital” (F (5,771) = 2.586, p=.025) y “creatividad e innovacién” (F (5,771) = 2.348, p=.040).
Ademais, la prueba Tukey realizada a posteriori revela cémo dichas diferencias significativas a nivel estadistico
se localizan, en todos los casos, entre los estudiantes matriculados en el Grado en Pedagogia de la Actividad
Fisica y Deporte, Educacién Basica, Pedagogia de las Ciencias Experimentales e Informatica y Educacién
Intercultural Bilingiie, siendo éstos Gltimos los que han reflejado peores puntuaciones en cuanto al dominio de
competencias TIC.
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™= i 3 4 5 6" M(DT) ANOVA Tukey
M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT)

Funcionamiento y conceptes TIC 7.60(1.44) 7.42(151) 7.91(1.25) 7.33(1.16) 7.34(1.27) 6.13(2.33) .000* 1,2,3-6; 2-3;
Investigacion y manejo de informacion ~ 7.59(1.46) 7.83(1.49) 7.85(1.34) 7.81(1.15) 7.68(1.33) 6.60(2.66) .038* 2,36
Pensamiento  critico,  solucién  de 7.39(1.58) 7.73(1.38) 7.63(1.39) 7.71(1.17) 7.35(1.43) 6.11(2.62) .003* 1236
problemas y toma de decisiones e
Comunicacion y colaboracion 7.29(1.58) 7.33(1.49) 7.56(1.38) 7.54(1.30) 7.48(1.23) 6.34(2.54) .098
Ciudadanfa digital 7.53(1.56) 7.81(1.45) 7.58(1.43) 8.07(1.05) 7.53(1.37) 6.43(2.71) .025* 2-6
Creatividad e innovacion 7.48(1.57) 7.74(1.46) 7.70(1.35) 8.05(1.08) 7.77(1.17) 6.62(2.57) .040* 1-6
o <.08.

**{=Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte; 2=Educacién Basica;, 3=Pedagogia de las Ciencias Experimentales e Informatica; 4=Educacién
Inicial; 5=Pedagogia de las Ciencias Experimentales, Matematicas y Fisica; 6=Educacién Intercultural Bilingdie.

5. Conclusiones
Este trabajo subraya la importancia de fortalecer la formacién del profesorado en lo referente a las
competencias digitales. Asi pues, cabe destacar:

* Los estudiantes universitarios de Educacién dan mayor prioridad a la investigacién y el manejo de
informacién ya que es necesario realizar la basqueda, acceso, seleccién, organizacidn y valoracién de la
informacién que le permita realizar trabajos e investigaciones de las diferentes asignaturas y desarrollar
capacidades cientificas, investigativas y culturales, que le ayuden a desenvolverse en una sociedad
democritica a través del uso de las TIC de forma responsable.

* Los futuros docentes manifiestan que tienen una adecuada formacién pedagdgica, pero presentan
dificultades en la elaboracién y adaptacién de materiales tecnoldgicos, asi como en la creacién y adaptacién
de contenidos digitales, por lo que es importante que las instituciones de Educacién Superior cuenten con
procesos formativos donde aprendan a utilizar las herramientas digitales y puedan emplearlas en el proceso
de ensefanza y aprendizaje didactica y pedagdgica para lograr en los estudiantes un aprendizaje auténtico.
* Los estudiantes de Educacién de género masculino obtuvieron mejores puntajes en lo referente a sus
competencias digitales esto les facilita continuar con sus estudios universitarios. No se puede establecer que
existe una diferencia significativa entre hombres y mujeres.

* Los estudiantes de la carrera de Educacién Intercultural Bilingtie han obtenido las peores puntuaciones
en cuanto al dominio de competencias TIC, debido a que la mayoria de las personas que estudian esta
titulacién proceden de comunidades rurales donde predomina el analfabetismo digital.

La prospectiva de esta indagacién es proporcionar datos que permitan a las Instituciones de Educacién
Superior la toma de decisiones en lo referente a la planificacién, el desarrollo y la adquisicién de la
competencia digital en los futuros docentes de las diferentes especialidades, considerando la igualdad de
oportunidades y evitando consigo las desigualdades en la capacitacién de los futuros docentes.
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No obstante, la principal limitacién encontrada en el estudio ha sido la recoleccién de datos a una mayor
poblacién estudiantil debido a la pandemia del Coronavirus — COVID 19, por lo que ha sido necesario insistir
de forma reiterada por intermedio de los docentes que colaboraron en el estudio. En cuanto a futuras lineas
de investigacién, se debe afirmar que seria conveniente realizar un estudio donde se incorporen mas
instituciones de Educacién Superior del pais, de igual manera analizar si la edad del estudiante, asi como el
nivel educativo influyen en el desarrollo de la competencia digital del futuro docente.

Los resultados obtenidos pueden servir de guia para las entidades e instituciones encargadas de la
formacién de docentes y del desarrollo de planes de formacién del profesorado, asi como aportar el sustento
para futuros trabajos cientificos que precisen consultar informacién sobre las competencias digitales de los
estudiantes universitarios de Educacién en un pais latinoamericano.
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RESUMEN. Las funcionalidades de las diferentes redes sociales permiten en tiempo real y diferido, la colaboracién y
divulgacién de informacién académica y cientifica. El objetivo del estudio fue conocer la tendencia en el uso de redes
sociales en relacidén al 4mbito académico, y evaluar la influencia de un programa especifico de ensefianza-aprendizaje
aplicado a través de la red social Instagram en alumnos universitarios. Este estudio sigue un disefio transversal descriptivo
y posteriormente un disefio cuasiexperimental de medidas pre post test en el que los docentes postearon infografias
durante 8 semanas. Un total de 120 estudiantes (22,13 + 2,83 afios) participaron en el estudio. Entre los resultados
encontramos que los perfiles creados mejoraron el contacto con expertos, ayudan a mejorar aspectos académicos
relacionados con la carrera profesional y facilitan intercambio de apuntes. Se concluye que el uso de Instagram es
adecuado y mejora aspectos relacionados con el grado que estudian.

ABSTRACT. The functionalities of the different networks allow real-time and deferred collaboration and dissemination
of academic and scientific information. The aim of this study was to determine the trend in the use of social networks in
relation to the academic environment, and to evaluate the influence of a specific teaching-learning program applied through
the social network Instagram on university students. This study follows a descriptive cross-sectional design and,
subsequently, a quasi-experimental design of pre-post test measures in which teachers posted infographics for 8 weeks. A
total of 120 students (22.13 + 2.83 years) participated in the study. Among the results, the profiles created helped
participants contact experts, improve academic aspects related to their professional career and facilitate exchange of notes.
To conclude, Instagram seems adequate, improving aspects related to the degree they study.

PALABRAS CLAVE: Ensefanza, Redes sociales, Instagram, Universidad, TIC.
KEYWORDS: Learning, Social media, Instagram, University, ICT.
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1. Introduccién

Las redes sociales son estructuras compuestas por conjuntos de personas, relacionadas a través de criterios
comunes. El uso de estas redes se ha extendido por todo el mundo hasta el punto de que tres cuartas partes
de las personas con acceso a internet son usuarios activos en alguna de las redes sociales existentes (Kemp,
2020). Su uso ha ido aumentando de forma progresiva entre adolescentes y jévenes en los Gltimos afios,
existiendo variaciones en funcién del tipo de red social, en base a sus diferentes funcionalidades y

aplicabilidades (IAB, 2022).

Si hablamos de aplicabilidad en el 4mbito académico, las funcionalidades de las diferentes redes permiten
en tiempo real y diferido, la colaboracidn, divulgacién de informacién académica y cientifica, lo que nos hace
ver la utilidad y valor que puede llegar a tener estas herramientas en el proceso de ensefianza-aprendizaje ya
que nos permite pensar, aprender, conocer y transmitir los conocimientos adquiridos (Gonzélez-Hernando,
Valdivieso-Leén & Velasco-Gonzilez, 2020). Por ejemplo, cabe destacar el caso de Facebook, que fue
disefada en un primer momento para uso privado especifico en la Universidad de Harvard, y tan sélo se podia
acceder a ella si se disponia de un correo electrénico del centro universitario. Posteriormente fue amplidndose
hacia otras universidades, empresas y, finalmente, a cualquiera que dispusiese de un correo electrénico en
2006 (Bucher, 2021). Hasta ahora, las redes sociales han tenido éxito casi exclusivamente como diversién y
entretenimiento, pero bien podrian usarse para realizar trabajos colaborativos entre profesionales y entre
organizaciones (Ros-Martin, 2009).
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Aunque es innegable la capacidad de las redes sociales para ofrecer distintas posibilidades, también ha de
tenerse presente que un uso excesivo puede provocar efectos negativos. Esta consecuencia es derivada de las
caracteristicas intrinsecas de la comunicacién a través de estos canales: anonimato, facilidad de acceso y la
ausencia de contacto fisico (Fuentes, Caro & Esteban, 2015). Adema4s, este uso excesivo puede generar
adiccién redes sociales, desembocando en la aparicién de efectos negativos sobre rendimiento académico

(Haroon et al., 2018).

Muchos usuarios estan continuamente pendientes de los acontecimientos que se suceden en estos entornos
virtuales dado el sencillo acceso a través de ordenadores y mdviles, llegando incluso a sentirse ansiosos e
irritables, pudiendo permanecer durante largos periodos de tiempo sin comer e incluso privados del suefio
(Escurra-Mayaute & Salas-Blas, 2014). Asimismo, el uso de informacién errénea divulgada a través de las
redes puede suponer efectos negativos para la salud, por ello es necesario la realizacién de un trabajo
colaborativo, multiagencial e interdisciplinario para enfrentar esta desinformacién (Espinoza-Portilla &

Mazuelos-Cardoza, 2020).

Estudios previos han demostrado que los estudiantes emplean frecuentemente las redes sociales en su vida
personal y como forma de ocio, pero no en su vida académica. Uno de los posibles factores que pueden
explicar esta conclusién es la falta de iniciativa por parte de los profesores de incluir estas redes en la docencia
(Gonzalez-Martinez et al., 2016). Por ello, se hace imprescindible que el profesorado elabore entornos
virtuales interactivos donde los propios estudiantes sean los protagonistas de los procesos de formacién. De esta
forma, el docente adopta el papel de dinamizador de los procesos de reflexién didactica y generador de
acciones sociales innovadoras (Barni, Danioni & Benevene, 2019; Meso-Ayerdi, Pérez-Dasilva & Mendiguren-

Galdospin, 2011).

El continuo cambio social hace el alumnado se vea inmerso en la aceptacién de nuevas realidades,
dindmicas y en constante evolucidn, en la que las redes sociales pueden fomentar su autonomia, el trabajo
cooperativo y la motivacién, no solo en las primeras etapas de formacién, sino también en el mundo
universitario (Hafen et al., 2012; Mufioz, Fragueiro & Ayuso, 2013). La aplicacién de procesos pedagdgicos
basados en el uso de redes sociales podria resultar de utilidad para la comunidad universitaria, siempre que
exista la disposicién necesaria para implementar politicas institucionales para un uso adecuado (De la Hoz,

Acevedo & Torres, 2015).
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De hecho, el uso de las redes sociales en entornos educativos estd cada vez mas extendido, siendo
utilizados para mejorar la comunicacién, el aprendizaje de idiomas, la socializacién de los estudiantes,
potenciando la educacién inclusiva y mejorando las relaciones entre profesores y estudiantes, ya que se
aprovecha el uso continuo de las redes sociales para facilitar el contacto constante docente y discente (Cabero-
Almenara et al., 2019). Esta reconfiguracién de las interacciones surgidas en el entorno universitario puede
mejorar el rendimiento académico de los estudiantes (Chavez-Marquez & Gutiérrez-Diez, 2016; Tejada-
Garitano, Garay-Ruiz & Romero-Andogen, 2017).

Por Gltimo, cabe destacar que todo lo expuesto hasta el momento es posible gracias a la actitud positiva que
suelen mostrar los alumnos en el uso de redes sociales con fines educativos, llegando a considerarse positivo
el hecho de crear grupos para las diversas asignaturas, pudiendo llegar a sustituir el uso de los campus virtuales
y plataformas educativas (Gémez, Roses & Farias, 2012). Existe un aperturismo generalizado en el alumnado
para el uso de redes sociales como Facebook, mostrando ciertas reticencias en el uso de otras, asi como
considerando su utilizacién como una herramienta complementaria, nunca como reemplazo de la docencia
ordinaria (Coman et al., 2021).

Por este motivo, conocer la tendencia actual en el uso de redes sociales y sus aplicaciones practicas por
parte del alumnado podria ser de utilidad como mecanismo de mejora de la calidad de la ensefianza
universitaria. De este modo, el primer objetivo de estudio fue conocer la tendencia en el uso de redes sociales
en relacién al 4mbito académico en el Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y Deporte, y en segundo lugar,
determinar la influencia de un programa especifico de ensefianza-aprendizaje aplicado a través de la red social
Instagram en este alumnado.

2. Metodologia
2.1. Disefio

El estudio siguié un disefio transversal descriptivo que da respuesta al primer objetivo (Argimén & Villa,
2004). En segundo lugar, se llevé a cabo un disefio cuasiexperimental de medidas repetidas, sin grupo control,
utilizando un muestreo de tipo incidental para dar respuesta al segundo de los objetivos (Cook & Campbell,

1979).

2.2. Muestra

El muestreo de esta investigacién fue de tipo intencional (Creswell, 2012). La muestra final estuvo
compuesta por un total de 120 estudiantes (22,13 = 2,83 anos) del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica
y Deporte del Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spinola CEU. El alumnado participante se
encontraba matriculado en alguna de las seis asignaturas incluidas en el disefio del estudio: Baloncesto I,
Fundamentos Avanzados y su Ensefianza; Actividad Fisica, Deporte y Recreacién; Disefio y Programacién del
Ejercicio Fisico para la Mejora de la Calidad de Vida; Fitbol I, Fundamentos Basicos y su Ensefanza;
Expresién Corporal y Danza; Practicas de Rendimiento Deportivo. Todas ellas materias de 1° a 4° curso del
grado.

Cada estudiante fue informado del disefio del estudio antes del inicio de la docencia, pudiendo elegir
voluntariamente participar en el desarrollo de la investigacién o abandonéndolo si lo crefa conveniente. Aquel
alumnado interesado en tomar parte del estudio completé un consentimiento informado antes de ser incluido,
comprometiéndose a seguir el protocolo disefiado durante el periodo docente a través de la red social
Instagram. El estudio fue aprobado por el comité ético del Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spinola

CEU.

2.3. Instrumentos
Los alumnos seleccionados para formar parte en el estudio, completaron un cuestionario con preguntas ad-
hoc disefiado a partir del trabajo de (Gémez et al., 2012) sobre el “Uso académico de las redes sociales en
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universitarios”. En este estudio se presentan preguntas sobre cinco factores relevantes en el uso de las redes
sociales: cantidad de tiempo dedicado a cada herramienta; tiempo dedicado en las redes sociales a distintas
actividades; actividades a las que dedica menos tiempo desde que usa redes sociales; frecuencia semanal con
que usa las redes sociales para diferentes actividades académicas; valoracién sobre la posibilidad de crear un
canal de comunicacién docente a través de una red social. El cuestionario fue completado antes y después del
periodo lectivo y de la intervencién aplicada.

2.4. Procedimiento

Para llevar a cabo la intervencién se cred, durante el periodo docente, una cuenta por cada una de las
asignaturas seleccionadas para formar parte en el estudio. Cada alumno incluido en el estudio, que habia
completado el cuestionario inicial, sigui®é una o varias cuentas (en funcién del ndmero de asignaturas
matriculadas) en la red social Instagram. Cada docente posted un total de ocho infografias relacionadas con los
contenidos expuestos en cada asignatura. Las infografias fueron disefiadas con un marcado carécter visual, en
linea con el tipo de red social escogida, y expresaban a modo resumen los contenidos trabajados
semanalmente. Tras la intervencién, los alumnos volvieron a completar el cuestionario.
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2.5. Anilisis estadistico

Para este estudio se realizé un anélisis por intento de tratamiento. El software G*power (v.3.1) fue usado
para determinar la potencia de la muestra (Faul et al., 2007). Tras determinar la distribucién no normal de la
muestra mediante el test de Kolmogoriv-Smirnov (p<,05) los datos fueron presentados como mediana (rango
intercuartil). Dada la distribucidén de la muestra, para evaluar las diferencias intragrupo tras las 8 semanas de
seguimiento de los perfiles de Instagram se usé el test de Wilcoxon. La diferencia de medias (95% IC) pre-
post test y el tamafio del efecto fueron calculados para el anélisis de los cambios en las variables del estudio.
El software estadistico usado para el estudio fue el JASP (v. 0.16.3), empleando un nivel de significacién de
p>,05 para todos los anlisis.

3. Resultados

Un total de 320 alumnos y alumnas fueron invitados a participar en el estudio. De ese total, 232
contestaron inicialmente al cuestionario planteado. Finalmente, 120 sujetos (22,13 *=2,83 afios) contestaron
el cuestionario final y realizaron un seguimiento activo de los perfiles de Instagram de las asignaturas durante
las 8 semanas. Este valor cumple con el minimo de potencia estadistica calculado mediante el software
G*power (n=65) (potencia = ,99 alpha = 0,05, y tamafio del efecto = 0,5).

El analisis de los datos descriptivos arrojé que de las 313 respuestas que se dieron sobre la red social que
mas se utiliza por parte del total de la muestra (n=120), destaca en primer lugar Instagram, seguida de Twitter
y de TikTok con un total de 117, 66 y 53 respuestas respectivamente. Ademas, Instagram es elegida como la
red favorita por el 70% de los sujetos de estudio, seguida por Twitter con un 16,7%.

En cuanto al tiempo de uso, un 24,2% indica que pasa entre 30 y 60 minutos conectado a las redes sociales
y un 63,3% lo hace por un tiempo superior a 1 hora. Ademas, de acuerdo con las respuestas dadas al inicio,
los participantes no tienen un momento concreto en el que conectarse o bien lo hacen en cualquier momento
(75%). Por dltimo, cuando los sujetos fueron cuestionados con la posibilidad de crear un perfil de Instagram
para la asignatura, un 75,8% lo vio como una idea positiva, mientras que el resto indicé que no sabia o no lo
vefa ni positiva ni negativamente.

Como se puede observar en la tabla [, tras las 8 semanas de seguimiento por parte de los alumnos de los
diferentes perfiles de Instagram creados para las asignaturas en las que estaban matriculados, los participantes
han determinado que estos perfiles les han ayudado a poder contactar con diversos expertos en los temas de
estudio (p= 0,009). Ademés, se observa que los participantes han encontrado Gtil la herramienta generada
como medio para mejorar aspectos académicos relacionados con su carrera profesional (p=0,041), asi como
para el intercambio de apuntes (p=0,026).
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Variable Mediana (IQR)- | Mediana (IQR)- Diferencia de P-value | Tamaro del
pre post medias 95% IC efecto

Seguimiento de publicaciones de | 4,00 (1,00) 3,55(1,00) 146 (-,061 a ,373) 0.152 0,134

persenas de mi ambito profesional ' ' ' '

Aspectos académicos relacionados con | 3,00 (1,00) 3,61 (1,00) 253 (014 a 454) 0,041 0,193

mi carrera ' ! ' !

Solucionar dudas de los conienidos o | 3,00 (1,00} 3,24 (1,00} -039 (-210 &,232) 0.918 -0,028

exdamenes con oiros estudianies ! " " '

Saber qué se ha hecho en clase cuando | 3,00 (1,00} 3,43 (1,00} 114 (- 118 a 332) 0,335 0,087

no he asistido ' ' ' '

Hacer trabajos de clase 4,00 (1,00) 3,747 (0,25) -050 (-319a.139) | 0427 0,037

Estar al dia de lo que ocurre en la | 3,00 (1,00) 3,52 (1,00) 022 (178 a 273) 0.670 0,017

asignatura {cambios, imprevistos) ' ' ! '

Intercambiar apuntes de clase 3,00 (2,00) 3,32 (1,00) ,236 (,033 a 447) 0,026 0,174

Intercambiar documentacion y recursos | 3,00 (2,00} 3,30 (1,00} 124 (-,085 a ,355) 0.219 0,083

Utiles para la asignatura ! ! ! i

Resolver dudas sobre mi vida en la | 3,00 (2,00} 3,03 (0,30} 145 (- 012 a 423) 0.086 0,098

Universidad ' ' ' '

Organi: tividades ex émica 3,00 (2,00} 3,00 (2,00} B2 (-,130 a ,312) 0,401 0,100

Consultar recomendaciones de libros o | 2,51 (1,00} 2,77 (1,00) 252 (-,022 a 407) 0,078 0,187

recursos gue hace el profesorfa

Contactar con experios de los temas de | 2,00 (1,25) 2,74 (1,00) 345 (082 2 483) 0,009 0,241

estudio ' g ' !

Tutorias, consultas al profesorfa 2,00 (1,00) 2,37 (1,00) 084 (-,130a 313) 0,402 0,083

Tabla 1. Utilidad en el uso de redes sociales como perfil académico. Fuente: Elaboracién propia.

Antes de iniciar el seguimiento de los perfiles de la asignatura, los participantes puntuaron con un 1,96
(0,15) sobre 5 que las Redes Sociales serian un complemento dtil para la docencia, sin embargo, al finalizar la
“intervencién”, un 95% de los participantes respondié que el uso de redes puede ser un complemento Gtil y el
96,7% volveria a seguir perfiles académicos de las asignaturas, siendo los videos explicativos, los contenidos
que maés interés despertaron. Sin embargo, tan solo el 51,3% respondié que el uso del perfil de Instagram le
sirvi para organizar mejor la asignatura. Por dltimo, los participantes valoraron de forma general la
intervencién de los perfiles seguidos en Instagram con un 3,33 (1,02) sobre 5, siendo los videos explicativos
los recursos que interés despertaron a la hora de compartir informacién en las redes (65%), seguido de las

infografias (45%).

4. Discusién

El objetivo del estudio fue conocer la tendencia en el uso de redes sociales en relacién con el 4mbito
académico, y evaluar la influencia de un programa especifico de ensefianza-aprendizaje aplicado a través de la
red social Instagram en alumnos universitarios. Los resultados muestran que la red social preferida por el
alumnado para complementar la informacién docente aportada de forma tradicional es la red social Instagram.
Ademas, tras la intervencién el alumnado manifestd una mejora hacia el contacto con expertos en la materia,
intercambio de apuntes y aspectos académicos relacionados con el grado.

Uno de los resultados principales es que la muestra indica que Instagram es una red social de las mas usada
por los alumnos evaluados. Bernal-Lozada (2022) confirma que es la tercera mas utilizada en Estados Unidos,
tras Youtube y Facebook, y junto a Snapchat, siendo de las mas populares entre la poblacién joven adulta,
mientras que, en Espafa las redes sociales de Tiktok e Instagram son las que mas han crecido respecto a 2021,
situada entre las cinco redes sociales mas utilizadas por los jévenes (IAB, 2022). En relacién con los estudiantes
que han participado en este estudio, el 70% consideran que Instagram es la aplicacién que mas les gusta y, en
segundo lugar, 16,7% Twitter. Por tanto, de acuerdo con Gonzalez-Martinez et al, (2021, p. 206) parece que
el uso de Instagram en la ensefianza universitaria puede permitir una mayor interaccién entre el alumnado y el

docente (Martos et al., 2021).

Hay que tener en cuenta que se ha estudiado que la probabilidad de éxito depende no solo de la eleccién
de la red, sino también que el alumno sea protagonista de la accién (Andrade-Vargas & Rivera-Rogel, 2022).
Un 71,8% vio como aspecto positivo el uso de redes sociales para el desarrollo de determinados contenidos,
por lo que al menos de inicio, la visién inicial que puede tener el alumnado es buena por lo que se presenta
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una ventana de oportunidad para los docentes (Garcia-Gonzalez, 2020). Esta afirmacién coincide con los
resultados obtenidos en nuestro estudio y por Navandar, Frias-Lépez & Alejo, (2021), que demostrd que los
estudiantes mostraban un mayor interés en la realizacién de las tareas y que el uso de dispositivos familiares
podrian facilitar el aprendizaje por medio de estas nuevas metodologias de ensefianza.

Un factor clave es precisamente el uso de dispositivos con los que el alumnado convive diariamente como
los teléfonos méviles (IAB, 2022). Esto supone que estos puedan acceder a la informacién en cualquier
momento del dia, permitiendo al docente el anadir informacién relevante sobre las materias fuera del horario
académico. Este hecho es un factor que puede favorecer el éxito en la puesta en practica de iniciativas similares
ya que al docente no tendria que ocupar un momento determinado del dia y podria ser consultado a cualquier
hora por parte del alumnado (Martos et al., 2021).
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Dado que el tiempo de docencia en algunas ocasiones puede ser un factor limitante a la hora de
profundizar en algunos aspectos de las materias que se imparten, la utilizacién de las redes sociales podria
ayudar a complementar la formacidén de los estudiantes, asi como mejorar su nivel de participacién (Garcia-
Gonzalez, 2020; Hortigiiela-Alcald, Sinchez-Santamaria & Pérez-Puello, 2019) Estos hechos justifican que
tras la intervencidn realizada se observé que la utilizacién de redes sociales fue positiva para mejorar el
conocimiento de aspectos relacionados de las materias que formaron parte del estudio, lo que supone que el
alumnado pueda ver en las redes sociales una manera de profundizar y obtener nuevos conocimientos

(Andrade-Vargas & Rivera-Rogel, 2022).

Al mismo tiempo, se observé que, tras la intervencidn realizada, se mejoré la posibilidad de intercambiar
apuntes de clase. Este es un aspecto de interés, ya que podria mejorar cuestiones relacionadas con la
cooperacidn y el trabajo en equipo (Cabero-Almenara, Del Prete & Arancibia-Munoz, 2019), de tal manera
que los estudiantes puedan intercambiar y dar diferentes puntos de vista a la informacién recogida durante las
clases. Este punto puede llegar a enriquecer la formacién que el propio grupo recibe y a su vez genera (Ashraf
et al., 2021; Garcia-Gonzélez, 2020). Ademas, puede servir para contrastar informacién e incluso generar un
pensamiento critico sobre la informacién recogida, lo que es muy adecuado y un aspecto muy relevante en la
vida académica (Martos et al., 2021). Por consiguiente, la posibilidad de compartir informacién y trabajar sobre
ella, podria mejorar las relaciones socioafectivas del grupo-clase, sobre todo en aquellos alumnos con mayores
dificultades a la hora de relacionarse (Navandar et al., 2021), aunque futuras investigaciones deberian indagar
sobre el efecto que podrian tener este tipo de iniciativas sobre las relaciones sociales de los estudiantes.

Asimismo, se encontrd una diferencia estadisticamente significativa tras la intervencidn en la posibilidad de
contactar con expertos de las teméticas de estudio. A dia de hoy, se obtiene mucha informacién de las redes
sociales siendo dificil determinar cudl de ella tiene rigor cientifico (Espinoza-Portilla & Mazuelos-Cardoza,
2020; Suarez-Lledo & Alvarez-Galvez, 2021). Dado que en la actualidad revistas cientificas usan cada vez mas
las redes sociales como medio de divulgacién de conocimiento, se puede considerar un punto muy positivo de
este tipo de intervenciones (Clavier et al., 2021). El hecho de que el alumnado conozca informacién de calidad
y a investigadores de prestigio que divulgan el conocimiento cientifico de manera asidua y rigurosa gracias a
este tipo de intervenciones, puede facilitar que los estudiantes estén actualizados y tengan conocimiento de los
Gltimos avances cientificos (Escamilla-Ortiz, 2019; Sarbaz, Banaye-Yazdipour & Kimiafar, 2019).

Desde una perspectiva constructivista, Evans (2014, p. 914), evidencia que, aunque un mayor uso de las
redes sociales para la obtencién de beneficios académicos esta asociado a un mayor nivel de compromiso del
alumnado, este aumento puede provenir del aumento de las interacciones sociales en el grupo y no por mejoras
estrictamente relacionadas con cuestiones académicas (Evans, 2014). Menkhoff et al. (2015, p. 14) aporta que
la participacién del alumnado a través de redes sociales disminuye el factor de intimidacién, usado por el
alumnado para describir las interacciones que se producen en el aula con los docentes universitarios. A su vez,
recoge que el 93% del alumnado propone ofrecer mas actividades en las que se incluya Twitter como
herramienta. No obstante, los resultados arrojan que tan sélo el 51,3% del alumnado ha indicado que seguir
el perfil de una asignatura en Instagram suponga mejorar su organizacién. Por ello, es necesario averiguar qué
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componentes son las que hacen identificar al alumnado el uso de las redes sociales como un aspecto positivo,
en relacién con su formacién.

Los datos del presente estudio sugieren que son los videos subidos con contenido explicativos, asi como
infografias son los contenidos mejor valorados por los estudiantes. Es posible que cambiar el formato tenga un
efecto importante en la percepcién del alumnado, prefiriendo contenidos que se alejen de la lectura como suele
ocurrir cuando tienen que estudiar las diferentes asignaturas que se imparten (Martos et al., 2021). Es por ello
que se hace imprescindible conocer qué contenidos son los que mas interés despierta en los estudiantes,
aunque futuros trabajos son necesarios para poder evaluar con certeza las diferentes percepciones del
alumnado ante las diferentes formas de transmitir o presentar la informacién a través de las redes sociales. No
obstante, y aunque el uso de las redes sociales presenta algunas ventajas, no debe olvidarse que hacer uso de
las mismas genera de forma implicita, ceder y compartir informacidn y, por consiguiente, aceptar los términos
de privacidad de cada red social (Almansa-Martinez, Fonseca & Castillo-Esparcia, 2013).

En cuanto a las limitaciones del presente estudio, la falta de un grupo control que permita determinar si los
cambios encontrados son debido a la propia intervencién o a factores externos. Otro aspecto limitante en la
investigacién ha sido el hecho de que los mismos sujetos participaban en mas de un perfil, por lo que no se
puede distinguir cual de los perfiles ha tenido mayor influencia en la percepcién de los estudiantes.

5. Conclusiones

En resumen, podemos concluir que la red social mas adecuada para realizar una intervencién docente en
la actualidad podria ser Instagram. Por otro lado, una intervencién docente a través de Instagram parece
adecuada, ya que mejora la percepcién del alumnado en cuanto a diferentes aspectos relacionados con el
grado que estudian, posibilita el intercambio de apuntes de clase y permite contar con expertos en las diferentes
materias. Por dltimo, cabe destacar que, tras la intervencién, mas del 95% del alumnado volveria a realizar una
accidn similar.

Sin menoscabo de lo anterior, han de considerarse las implicaciones asociadas al uso de las redes sociales
en entornos académicos. Es por ello, que se debe profundizar sobre cuéles son las caracteristicas que
constituyen este tipo de herramientas como un medio atractivo para el aprendizaje, puesto que servira de ayuda
para el disefio de nuevos instrumentos y mejorar los ya existentes, como son las plataformas empleadas por la
mayor parte de las universidades.
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RESUMEN. Este articulo valora la experiencia pedagégica enmarcada en el Méster en Ensefianza de Educacién Fisica,
en la asignatura de DidActicas de la Educacién Fisica. El objetivo fue comprender el valor educativo que supone para el
alumnado la construccién de instrumentos pedagdgicos en formato digital realizados desde una metodologia de
Aprendizaje Basada en Proyecto. Participaron 76 estudiantes, organizados en 16 grupos de trabajo. Cada grupo disefid,
aplicé y evalué un instrumento digital. Tras el andlisis de las experiencias se detectan debilidades y fortalezas en la
construccién de los instrumentos. En concreto, resaltan la poca diversidad en el tipo software utilizado, aunque se valora
positivamente el empleo de situaciones lidicas de ensefianza. Por tanto, parece evidente que las dificultades del alumnado
no estan en el uso de herramientas digitales, sino en su orientacién pedagdgica. Estos resultados nos permiten sefialar la
importancia de considerar las metodologias activas en la formacién del profesorado.

ABSTRACT. This pedagogical experience took place in the subject of Physical Education Didactics of a Master’s
Degree in Teaching Physical Education, and aims to analyse the educational value of a Project-based-learning focused on
the construction of didactic instruments in digital format of different sports, that can be used in face-to-face and distance
teaching. Participated in the project 76 students of the first-year, organized in 16 groups. Each group developed, applied
and evaluated their digital tool. Weaknesses and strengths were identified from the analysis of the instruments produced.
Lack of software diversity was one of the weaknesses, however the option for teaching by playful situations was a strength,
particularly, allowing us to realize that students’ difficulties are not centered in mastering new technologies, but on their
use for educational purposes. This experience also allowed to make universities aware of the role on active methodologies
in the improvement of teacher preparation.

PALABRAS CLAVE: Formacién inicial de profesores, Experiencia pedagdgica, Instrumentos
pedagdgicos digitales, Aprendizaje basada en proyecto, Educacién Fisica.

KEYWORDS: Initial teacher education, Pedagogical innovation, Digital pedagogical instruments,
University based learning projects, Physical Education.
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1. Introduccién

El impulso de los entornos de aprendizaje innovadores y sus efectos sobre la satisfaccién y la mejora del
rendimento del alumnado, en diferentes niveles de educacién, ha despertado el interés de la investigacién en
los dltimos afos.

La pandemia, no solo ha enfatizado las metodologias activas de aprendizaje defendidas desde hace mucho
tiempo (incluso en la Declaracién de Bolonia, 1999), sino también ha legitimado y creado la necesidad del uso
de instrumentos pedagdgicos en formato digital, que hasta ese momento se encontraban poco presentes en el
dia a dia de la ensefianza. A raiz de ello, las instituciones educativas, como las instituciones de educacién
superior han redisefiado sus espacios de aprendizaje para mejorar el uso de las tecnologias digitales, las
metodologias educativas y la colaboracién entre alumnos y profesores.
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De acuerdo con Carrera y Coiduras (2012), la presencia de las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién (TICs) en la formacién inicial apoya la capacitacién del profesorado para aplicarlas como
herramientas facilitadoras del aprendizaje del alumnado. Igualmente, son elementos que permiten alcanzar
mayores niveles de logro, ademdas de promover procesos de mejora e innovacién permanente en la ensefianza

de su alumnado (p. 279).

La misma idea es defendida por otros autores como Cela-Ranilla et al. (2017) y Santos Urbina et al. (2022),
cuando sefialan que, en la actualidad, es necesario adquirir habilidades y conocimientos para que, a través de
los nuevos recursos y herramientas digitales, se puedan favorecer la adquisicién de altos niveles académicos y
logre el desarrollo de las competencias clave.

La experiencia pedagdgica que se presenta pretende formar al profesorado de Educacién Fisica (EF) en
las metodologias activas, supervisando su aplicacién en contextos reales durante su periodo de précticas
docentes. Asi, la elaboracién de instrumentos didacticos digitales para la ensefianza de la Educacién Fisica
supuso un proceso formativo transferible a la realidad del aula, al poder valorar su sentido en la practica
docente. Por tanto, es relevante poder impulsar el Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP) en la formacién de
profesorado.

2. Revisién de la literatura

El ABP es un modelo de aprendizaje en el que el alumnado tiene un papel activo, tomando decisiones de
planificacién, realizacién y evaluacién en un plan o idea que tiene una transferencia més alla del aula (Marti,
Heydrich, Rojas & Hernandez, 2010; Blazquez, 2016). Asi, se puede considerar una forma de ensefanza que
fomenta la autonomia y respeto del alumnado, com efectos en una mejora de su rendimiento académico

(Santyasa, Rapi & Sara, 2020; Chen & Yang, 2019).

En este sentido, se considera importante comprender como afecta la tecnologia al aprendizaje, para lo que
es fundamental el planteamiento de Kearney et al. (2012) quienes concretan tres elementos principales en el
uso de la tecnologia. Estos estin vinculados con el uso del tiempo y el espacio, refiriéndose a: (i)
personalizacién (implicacién activa), (ii) autenticidad (situacionalidad y contextualizacién) y (iii) colaboracién
(conversacién y compartida). Esta perspectiva sobre el uso del espacio virtual se basa en la nocién de que el
aprendizaje se ve afectado y modificado por las herramientas utilizadas para aprender y, a la inversa, que las
herramientas de aprendizaje se modifican por la forma en que estas se utilizan para aprender. La nocién de
que el aprendizaje es un esfuerzo situado, social y facilitado, que se produce como resultado de las
interacciones sociales y las conversaciones entre las personas (Vygotsky, 1978), y mediado por el uso de
herramientas (Wertsch, 1991), que se hace evidente en esta visién del aprendizaje virtual.

Adicionalmente, en el ambiente del aprendizaje a distancia, importa que el uso de los instrumentos digitales
se haga basado en una pedagogia de apoyo, que se traduce en la implicacién activa del alumnado, la promocién
de experiencias auténticas y significativas, asi como en los procesos de colaboracién que contribuyen a
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mantener en el alumnado su compromiso y motivacién con el proceso de aprendizaje. En esta linea, Bozkurt y
Sharma (2020) destacan que el fomento de la pedagogia de apoyo no solo supone una concentracién en los
contenidos de ensefianza, sino también una preocupacién con el 4mbito cognitivo y social del alumnado para
que se promueva una ensefianza inclusiva y una educacién para la justicia social. La idea de inclusién no
implica atender por separado las necesidades especiales del alumnado, sino luchar contra las actitudes
excluyentes relacionadas con la diversidad de raza, clase social, etnia, religién, género y capacidad (Ainscow,
2005; Ainscow et al., 2013). La inclusién significa educar juntos, desarrollar formas de ensefianza que
respondan a las diferencias individuales para beneficiar a todas las personas y formar la base de una sociedad
justa y no discriminatoria (Ainscow et al., 2019).

En este marco de compromiso educativo para la inclusién, asoma uno de los mayores retos que tuvo el
profesorado en el contexto de la ensefianza virtual y que fue evitar la instrumentalizacién de las herramientas
tecnoldgicas, poniéndolas al servicio del aprendizaje del alumnado.

Las tecnologias han pasado a ser clave en nuestra vida cotidiana e Internet ha revolucionado el acceso, la
produccién y el procesamiento de la informacién, permitiendo transmitir y gestionar mas informacién de
manera més rapida y llegando a més personas. Este nuevo ambiente ha transformado la ensefianza y el
aprendizaje, cambiando el papel del professorado y del alumnado, siendo hoy, mas que nunca, la construccién
de conocimiento una actividad colectiva (Diez-Palomar & Garcia, 2010).

En este sentido se vuelve fundamental desarrollar en el futuro profesorado, ademas de las competencias
especificas propias de su 4rea cientifica, las competencias transversales que complementan su formacién
profesional y les capacitan para vivir en sociedad (Tejeda, 2016; Garcia-Rico 2021).

A partir de las consideraciones expuestas el objetivo de este trabajo se centra en analizar el valor formativo
de una propuesta de ABP en la formacién inicial del profesorado enfocada en la construccién de instrumentos
didacticos en formato digital realizados por el futuro profesorado de EF, posibles de utilizar tanto en la
ensenanza presencial como a la distancia.

Este panorama justifica la necesidad de apoyar y reforzar la formacién del profesorado, orientdndola para
los (nuevos) contextos y necesidades de la sociedad y del alumnado en edad escolar, con el objetivo de
mantener los estudiantes motivados para continuar sus estudios, sabiendo que la educacién les empodera,
sobre todo el ABP al que se refiere este estudio.

En este sentido, el uso de las TIC es un recurso formativo secundario que ahora tiene la oportunidad de
imponerse como una forma mas de ensefianza, siempre que se piense més en cémo promover el aprendizaje
en el alumnado. Asi, la virtualidad asumird un papel importante, no solo en la educacién general, sino también
en la inclusién del alumnado que, por cualquier motivo, no pueden participar en las clases practicas
presenciales de EF o, incluso, como instrumento complementario para superar las condicionantes climaticas
adversas que puedan surgir en las sesiones impartidas en el exterior.

3. Metodologia

La metodologia utilizada en esta investigacidn es de corte cualitativo e interpretativo. En ella se recoge la
experiencia y los significados de los hechos vividos por individuos o grupos de personas (Lambert & Lambert,
2012) que participan en la experiencia de creacién de instrumentos didacticos virtuales para la ensefianza de

la EF.

En la presentacién que se sigue denominamos estudiantes al alumnado de la ensefianza universitaria,
mientras que emplearemos alumnado para referirnos a los que cursan ESO y Bachillerato.

Los proyectos desarrollados por los distintos grupos de estudiantes, asi como las reflexiones que incluyen
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en la autoevaluacién y heteroevaluacién que realizan al final del proyecto forman el corpus informativo del
estudio.

Para proceder con el anlisis de los proyectos desarrollados por el alumnado universitario, materializados
en las propuestas de instrumentos pedagdgicos, se analizd el contenido informativo, considerando la
identificacién de seis pardmetros: (1) deporte de ensefianza; (2) software empleado; (3) estrategias
pedagdgicas; (4) objetivos de ensefianza-aprendizaje; (5) contenido seleccionado y (6) proceso de evaluacién
planificado.
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La presentacién de la experiencia de innovacién sigue cuatro apartados: (1) Descripcién de la experiencia:
contexto institucional y participantes; (2) Caracteristicas del proyecto (objetivos y acciones); (3) Resultados:
contenidos y experiencia, fortalezas y debilidades; (4) Aportaciones pedagdgicas y (5) Reflexiones finales.

4. Descripcién de la experiencia: contexto institucional y participantes

La experiencia de ABP se desarrolla en el 4mbito de la formacién inicial en la Facultad de Ciencias del
Deporte y Educacién Fisica de la Universidad de Coimbra (FCDEFUC) en el ambito del Master en Ensino de
Educacio nos Ensinos Bésico e Secundario (MEEFEBS). Participaron directamente los 76 estudiantes de la
asignatura de Didactica de la Educacién Fisica Il (primer curso), dedicada a los deportes individuales, divididos
en 16 grupos de trabajo, guiados por la profesora responsable.

Ademas, también se conté con el apoyo de otros colectivos, como el equipo de profesorado del Master,
especialistas de cada deporte, y, sobre todo, los estudiantes del segundo curso del Master y los respectivos
supervisores de practicas. El apoyo de este grupo de alumnado fue de gran importancia dado que, al estar en
el Practicum, y por tanto insertados en un contexto docente real, pudieron apoyar a sus compaferos tanto en
la toma de decisiones durante la construccién de los instrumentos pedagdgicos digitales, asi como en su
aplicacién al contexto real.

En algunas de las escuelas, también se contaba con apoyo del profesorado de TIC.

5. Caracteristicas del proyecto: objetivos y acciones

Esta experiencia consistié en el disefio, realizacién y reflexién/evaluacién de una herramienta pedagdgica
en formato digital para la ensefianza de un deporte que podria ser utilizada tanto en la educacién a distancia
como presencial, para alumnado de educacién bésica y/o secundaria. El trabajo se realizaba en grupos de
trabajo y se les asignaba una de las modalidades deportivas que se contemplan en la disciplina de Didactica de
la Educacién Fisica Il: atletismo, bAdminton, danza y gimnasia.

Los grupos de estudiantes debian tomar decisiones relativas al contenido de la ensefianza dentro del
deporte que se les habia asignado, el afio curricular para el que estaba destinado, las herramientas digitales a
utilizar (el software), los formularios de la ensefianza (técnicas y estrategias pedagdgicas), asi como los
objetivos de la ensefanza y el proceso de evaluacién.

Esta experiencia se desarrollé a lo largo del 2° semestre, con una duracién aproximada de tres meses, y
finalizé con una sesidén de presentacién y discusién de los trabajos realizado este primer curso del MEEFEBS
(2021-2022). Esta sesién también sirvié para elegir por consenso los ocho mejores trabajos para ser
presentados en el X Foro Internacional de Ciencias de la Educacién Fisica, que anualmente organiza
FCDEFUC, y que es abierto para toda la comunidad docente, profesorado colaborador, profesorado de
Educacién Fisica y docentes en general. Como estdbamos en confinamiento, ambos eventos se realizaron en
linea, lo que, en parte, puso a prueba la calidad y la viabilidad de algunos de los proyectos concebidos por los
estudiantes. Al tratarse de una propuesta de ABP, la profesora responsable de la unidad curricular asumié el
rol de guiar el trabajo desarrollado por los diferentes grupos de estudiantes, asi como la responsabilidad de
organizar el Foro y guiarles en la construccién de presentaciones y defensa de sus trabajos.
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La evaluacién propuesta fue esencialmente formativa, generando un didlogo constante entre la docente y
los estudiantes, ya sea a través de la retroalimentacién directa o envidndola a través de la propia plataforma
digital de la universidad.

6. Resultados

6.1. Contenidos de los proyectos

Los contenidos de los proyectos eran elegidos libremente por el grupo de estudiantes considerando el
deporte asignado por el equipo docente. El primer anlisis de los proyectos grupales, ayudaron a identificar los
pardmetros emergentes y a establecer una primera categorizacién del contenido, considerando: el deporte, el
software, las estrategias pedagdgicas, los objetivos de aprendizaje, los contenidos seleccionados y el proceso
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de evaluacién (Tabla 1).

Deporte e g Objeti de Contenid Proceso de
P d -xl,- apr dizaj; | ‘,-J ién
Badminton Prezi Transmisidén de Conocimiento Historia Resuliados de los
Kahoot teoria tedrico Gestos técnicos Quiz
Wordwall CQuiz de gestos Ejercitacidn de Contenidos Videos enviados
Zoom técnicos y reglas | gestos técnicos tacticos con gestos
Google forms Reglas y técnicos
Powerpoint regulaciones
Mentimeter
Videos
Atletismo Videos Presentacion de Conocimiento Historia Formativa:
Educapiay gjercicios tedrico Gestos técnicos palabras cruzadas
Zoom semanales Ejercitacion de Reglas y
Powerpoint CQuiz de gestos gestos técnico: iones P I:
Clases grabadas | técnicos y reglas sesiones
Kahoot sincronas y
asincronas
Sumativa: Kahoot
Gimnasia Creacion de Transmision de Conocimiento Histdria Videos enviados
website teoria tedrico Gesios técnicos con gestos
Kahoot Videos Ejercitacion de islados o técnico:
Googie docs explicativos gestos técnicos combinados
Videos Desafios Capacidades Test tedrico
Monopalio - semanales coordinativas
Monogym Juego lodico
Teams
Danza Videos Videos Conocimiento Gestos técnicos
Padlef explicativos tedrico Componente
Wordwall Presentacicon de Ejercitacion de tedrico
Zoom programas de gestos técnicos Componente
ejercicios aislados o practico
semanales combinados
Clase sincrona

Tabla 1. Categorias de anlisis de los Instrumentos Pedagégicos Digitales. Fuente: Elaboracién propia.

Conforme se puede observar en la Tabla 1, el software empleado en las diferentes propuestas fue muy

diverso y, en mayor medida, estuvo directamente relacionado con las estrategias pedagdgicas para realizar la
presentacién del tema a los estudiantes. Es decir, su uso se produce para apoyar la exposicién de contenidos
(por ejemplo, videos, Power-Point) o para la participacién activa de los estudiantes (por ejemplo, los Kahoots
y el monopolio). En cuanto a objetivos y contenidos se evidencia una orientacién centrada en el aprendizaje
de los gestos técnicos de los diferentes deportes. En cuanto a la evaluacién, aunque esta presente la evaluacién
formativa, se prioriza la sumativa o final, centrada en la medicién de resultados o logros técnicos.

6.2. Valoracién: fortalezas y debilidades
La valoracién de las propuestas desarrolladas ha permitido identificar diferentes debilidades. Entre las mas
sobresalientes se puede mencionar la circunstancia de haberse desarrollado en el periodo de confinamiento,
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con la imposicién repentina de docencia no presencial y virtual, lo que conllevé a un mayor esfuerzo por parte
de los elementos del grupo para el desarrollo de un trabajo efectivo de cooperacién y de disponibilidad para
las reuniones y para la produccién del proyecto. Asimismo, la comunicacién con otros grupos también se vio
obstaculizada, lo que supuso un cierto aislamiento entre si. Igualmente, resulté dificil el trabajo de orientacién
desarrollado por la profesora responsable del proyecto, empleando la plataforma digital propia de la
universidad para la presentacién de documentos y para reuniones periddicas con cada grupo.

Asimismo, con respecto a la orientacién de los trabajos desarrollados por los grupos se ha podido verificar
una clara falta de creatividad e innovacién en la concepcién de los proyectos, acercindose la mayoria al
modelo de ensefanza tradicional.
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Ademas, tras analizar los instrumentos didacticos digitales elaborados por el estudiantado se ha podido
observar que el software utilizado fue poco diversificado. La mayor parte se basaba en la produccién de videos
para la transmisién de material tedrico o practico, destacando el empleo del App Kahoot para la realizacién de
juegos o de la plataforma Zoom para desarrollar clases sincrénicas y asincrénicas. Igualmente, los contenidos
de aprendizaje seleccionados en sus proyectos se centraron fundamentalmente en la ensefianza de las reglas,
normativas y gestos técnicos del deporte, con una clara tendencia a la transmisién de contenidos. En este
sentido, la mayoria de los instrumentos preveia una primera parte de ensefianza tedrica, seguida de una tarea
lddica para la aplicacién de los conocimientos adquiridos por el alumnado de EF escolar.

La preocupacién en el control de los aprendizajes fue muy reducida, muchos de ellos no preveian la
evaluacién de los conocimientos ni siquiera el valor de los instrumentos, y los que lo hicieron se redujeron a la
“rendicién de cuentas” por parte del alumnado, a la realizacién de un examen tedrico o a la obligatoriedad del
alumnado para someter las tareas en las paginas Web creadas por varios grupos de estudiantes.

Al analizar los testimonios del alumnado universitario, queda claro que parte de las debilidades se debieron
a la dificultad que tenian para comprender lo que se pretendia conseguir, que ademés estuvo agravado por el
hecho de llevarse a cabo de manera no presencial, sino a distancia:

“(...) sobre todo al principio teniamos alguna dificultad para entender qué hacer y no fue facil conseguir
una primera reunién con la profesora, porque, como las reuniones eran por grupo y online, y los grupos
eran muchos, acabé tomando algin tiempo " (grupo 15).

“El problema no estaba tanto en elegir el software que ibamos a utilizar, sino en elegir el contenido a
ensenar y cdmo controlar el aprendizaje de los alumnos. De hecho, creemos que este fue realmente el
punto mas débil de nuestro trabajo " (grupo 9).

“No tuvimos dificultad para elegir el software que ibamos a utilizar porque conociamos varios y acabamos
eligiendo el que mejor se adaptaba a lo que querfamos ensenar. Nuestra dificultad radicaba principalmente
en la forma en que ibamos a evaluar el aprendizaje de los alumnos y, aunque pensdbamos que la aplicacién
de una prueba escrita no era muy acorde con lo que queriamos desarrollar en ellos, no encontramos otra
forma que fuera tan objetivo como éste” (grupo 2).

Como puntos fuertes podemos referir que la participacidn en el proyecto ha movilizado e implicado a todos
los estudiantes de la asignatura y a los docentes especialistas de los deportes enfocados, conservando a cada
grupo el poder de decisién e identidad. El éxito fue sentido y compartido por todos los elementos de cada
grupo, asi como de todos los integrantes del proyecto, como sus compafieros en practicas (2° curso) y sus
tutores, los profesores de atletismo, bAdminton, danza y gimnasia, los profesores de TIC.

Igualmente, se comprueba que esta experiencia ha llevado a los estudiantes al desarrollo de competencias
para el disefio, la implementacién y la reflexién/evaluacién de un proyecto, ademas de permitir a algunos de
ellos un aprendizaje (practico) sobre la presentacién de un trabajo en un evento cientifico.

Asimismo, se ha podido identificar un compromiso significativo por parte de los colectivos, tanto en la
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calidad estética y operativa de los instrumentos como en su capacidad para interaccionar a través de situaciones
lddicas, para motivar al alumnado y favorecer su integracidén (juegos con mdltiples indicaciones del reto a
conseguir, por ejemplo: los 3 primeros en responder; las 3 respuestas més originales, etc.). Esta percepcién
positiva de los estudiantes respecto a sus proyectos se refleja en la autoevaluacién y la evaluacién hetero-
intragrupal e intergrupal que realizaron al final del proyecto:

“Al principio pensamos que era una tarea mas que teniamos que realizar para tomar la disciplina, pero al
final del proyecto nos dimos cuenta de que hemos desarrollado habilidades que serdn de gran utilidad el
préximo afo, cuando vayamos a la practica. Ademds, nos dimos cuenta de que a medida que ibamos
mejorando nuestra relacidn, la calidad de nuestro trabajo también mejoré” (grupol2).

“La construccién de este instrumento pedagdgico en formato digital nos dio mucho trabajo, pero también
fue muy gratificante para todo el grupo porque logramos estar entre los mejores y pudimos presentarlo en
el X Foro Internacional de Ciencias de la Educacién Fisica. "(grupo 4)

“(...) Pensamos que seria facil, pero mientras estdbamos haciendo el trabajo nos dimos cuenta de que no
era tan facil, porque requeria conocimientos informaticos y pedagdgicos, y estos eran los mas complicados”.
(grupo 7)

7. Aportaciones pedagdgicas

Analizando los instrumentos digitales construidos por los estudiantes, pudimos percibir que estos
evidenciaban una falta de comprensién de la importancia de movilizar su (futuro) alumnado para los respetivos
aprendizajes, haciendo de estos verdaderos aprendices y no meros receptores de informacién con la esperanza
de que se transformaran en aprendizajes.

De este modo, y para que esta experiencia tenga la eficacia que deseamos, deberfamos continuar
proponiéndola en la asignatura de Didactica de la Educacién Fisica. Sin embargo, seria conveniente que el
estudiantado tuviera en cuenta la produccién de instrumentos que no apelen solamente a la memorizacién de
materias y favorezcan la movilizacién del alumnado. Asimismo, este tipo de proyectos deben impulsar la
adquisicién de competencias transversales con el propésito de complementar la formacién profesional y les
capaciten para la vida en sociedad.

Estos instrumentos deben movilizar al alumnado para que, de forma auténoma (siempre bajo la supervisién
del profesor), desarrollen pequefios proyectos en comunidades de aprendizaje, enfocados en la resolucién de
problemas y en el desarrollo de competencias y valores, apelando a la interdisciplinaridad con la inclusién de
otros colectivos, principalmente el profesorado de otras asignaturas (ejemplo: peticidén para la construccién del
proyecto, o parte de él, en el idioma extranjero estudiado), la creacién de vinculos para la entrada en otras
instituciones fuera del centro educativo (ejemplo: acceso a la exposicién virtual del museo de la ciudad o0 a una
conferencia sobre la historia de algo); o cualquier otro reto innovador.

En este marco, la docencia presencial permitiria un mejor desarrollo del proyecto, dado que el
funcionamiento de los grupos se vera facilitado por la posibilidad de reunirse en la facultad, pero también
porque permitiria comprender la utilidad, aplicabilidad y valor formativo de los instrumentos pedagdgicos en
formato digital, no solo asocidndolos a la ensefianza en linea.

8. Conclusiones

Tras el andlisis de esta experiencia pedagdgica se puede destacar que el estudiantado de formacién inicial
tiene dificultades, no (tanto) en el dominio de las tecnologias, sino en su uso con fines educativos o
pedagdgicos. Asi, coincidiendo con Batista et al. (2021), el aprendizaje a distancia debe apelar al desarrollo de
competencias vinculadas con la identidad docente, como la flexibilidad, adaptabilidad, proactividad,
creatividad, ademds de los conocimientos necesarios para potenciar el uso de las herramientas digitales en la
mejora del proceso pedagdgico, y evitar su instrumentalizacién.
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Las dificultades que evidencia el alumnado universitario se centran en definir objetivos de ensefianza-
aprendizaje, seleccionar y jerarquizar contenidos, definir criterios de evaluacidn para la docencia no presencial.
Esta tesis nos da referencias para que se trace el camino de la formacidn inicial, fortalecer la construccién de
su identidad profesional como docente hacia una perspectiva constructivista del aprendizaje de la EF, lejos de
la ensefnanza tradicional, en la que el docente es el tomador de decisiones y transmisor de conocimientos, no
dando al alumnado la oportunidad de construir su aprendizaje.

Esta forma de entender la docencia en general y, en particular, la formacién inicial del profesorado
depende en gran medida de la cultura de la institucién, no siendo eficaz cuando solo unos pocos docentes se
esfuerzan por hacer comprender al alumnado otros enfoques, o cuando sus discursos se contradicen en el

modelo pedagdgico y en las pricticas que implementan en sus clases. Como nos dice Strauss (2020) al
respecto:
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“La necesidad de incorporar la alfabetizacién digital en una pedagogia de la educacién superior, que pone
el énfasis en preparar a los docentes para ser facilitadores y no meros transmisores y prescriptores, se
refiere a la necesidad de re-imaginar la ensefianza”.

Estos resultados ponen en evidencia la necesidad de concienciar al profesorado sobre su papel decisivo
para el desarrollo de la competencia digital em la formacién del professorado, dadas las implicaciones futuras
en su practica profesional (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2017).

Ademas, la no instrumentalizacién de las herramientas digitales requiere que en su concepcién se cumplan
tres categorias centrales de uso del tiempo y el espacio en linea: personalizacién, autenticidad y colaboracién,
defendida por Kearney et al. (2012). De hecho, el aprendizaje, independientemente de que el espacio sea
virtual o no, estd influenciado no solo por las caracteristicas de los instrumentos pedagdgicos, sino
principalmente por su potencial para atender la diversidad de los estudiantes. Se pretende, por tanto, que el
futuro profesorado asuma una actitud positiva hacia la diversidad, valorando y creyendo en el aprendizaje
social, ganando confianza y competencia para encontrar formas de asegurar presencia activa, participacién y
ganancias para todo el alumnado (Ainscow, 2005, 2019). El profesorado debe comprobar los beneficios
producidos por las practicas inclusivas a través de programas de capacitacién en entornos profesionales cerca
de los reales, orientados a la inclusién con apoyo escolar y colaboracién universitaria (Florian & Linklater,

2010; Penney et al., 2018).

Es importante que las instituciones de educacién superior incorporen en la practica las metodologias activas
por la oportunidad que supone para el estudiante de ser protagonista de sus aprendizajes. Ademas de potenciar
su participacién activa en la construccién de programas formativos que consideren y hagan posible un
desarrollo sostenible a través de la educacién.

En este contexto, la responsabilidad a nivel macro, de quienes dirigen las instituciones de educacién
superior, debe ser un compromiso de primera linea, para que se centren en la construccién de programas
formativos que consideren y hagan posible un desarrollo sostenible a través de la educacién.

Creemos que las universidades, a pesar de que estén interesadas por la formacién del estudiantado en
metodologias activas, descuida su implementacién en contextos reales de practica, o bien, se reducen a
episodios puntuales e iniciativas aisladas de docentes o grupos de docentes.
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RESUMEN. El Pensamiento Computacional ha sufrido un auge en la educacién en los dltimos afios,
formando parte de los planes educativos de muchos paises. En recientes investigaciones, el
profesorado de Educacién Primaria asegura no haber recibido la formacién necesaria sobre cémo
desarrollar esta disciplina en el aula. En el presente articulo, se revisan y analizan un total de 14
estudios en base a la relacién de las variables Pensamiento Computacional, Competencia Digital,
Educacién Primaria y Formacién del Profesorado y sus derivadas terminolégicas en publicaciones
indexadas en WoS, gcopus y ERIC desde 2012 hasta 2022; buscando dar respuesta a las diferentes
preguntas de investigacién planteadas en relacién con la formacién en pensamiento computacional
a los maestros y maestras de Educacidén Primaria. Las conclusiones indican la necesidad de implantar
esta formacién de manera obligatoria ante las numerosas innovaciones digitales que vivimos en la
conocida Sociedad del Conocimiento.

ABSTRACT. Computational Thinking has been booming in education in recent years, becomin
part of the educational plans of many countries. In recent research, primary school teachers claime
not to have received the necessary training on how to develop this discipline in their classrooms. In
this article, a total of 14 studies are reviewed and analyzed based on the relationship of the variables
Computational Thinking, Digital Competence, Primary Education, and teacher training and their
terminological derivatives in publications indexed in WOS, Scopus, and ERIC from 2012 to 2022.
To answer the different research questions posed, the conclusions indicate the necessity of
implementing this training compulsorily because of the numerous digital innovations that we are
living in the so-called Knowledge Society.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento computacional, Competencia digital, Educacién primaria,
Profesorado, Formacidn.

KEYWORDS: Computational thinking, Digital competence, Primary education, Teacher, Training.
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1. Introduccién

El concepto de Pensamiento Computacional (PC) estd implantindose con mucha fuerza en el 4mbito
educativo hoy en dia. Una primera definicién del concepto de PC fue elaborada por Wing (2006), quien
afirmé que el PC es un conjunto de acciones que implican resolver problemas y disefar sistemas, a la vez que
se comprende el comportamiento humano, utilizando algunos de los conceptos fundamentales de la
computacién e informatica. A raiz de esta definicién, fueron muchos los autores que quisieron afadir
caracteristicas a esta o incluso modificarla (Besogain, Olabe & Olabe, 2015; Valverde, Fernindez & Garrido,
2015; Siez & Cézar, 2017). No obstante, sus origenes pueden situarse en los afios 80 del pasado siglo,
destacando los trabajos de Seymour Papert (1980, 1999), quien introdujo la programacién y la robética por
primera vez en las escuelas de la época.
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Muy relacionados con el PC, se tienen los conceptos de Programacién y Robética, los cuales son utilizados
conjuntamente en numerosas propuestas educativas. De acuerdo con el INTEF (2018), el PC, la robética y la
programacién se han convertido en una de las mayores tendencias en el mundo educativo en todo el planeta
debido al nacimiento de nuevos lenguajes de programacidn y dispositivos robdticos accesibles y amigables para
el pablico infantil y el profesorado no especialista en el 4mbito de las nuevas tecnologias.

Son varios los beneficios que aporta el PC a la educacién. Asi, por medio de robots educativos y
videojuegos, favorece un aprendizaje muy atractivo y efectivo para los alumnos y alumnas, los cuales se sienten
motivados y despiertan su curiosidad durante el proceso de ensefianza-aprendizaje (Freina, Bottino & Ferlino,
2019). Ademas, se trata de una competencia que no esta limitada a una dnica asignatura, sino que combina
con cualquier 4rea del curriculo, ya sea cientifico-tecnolégica como visual y lingiiistica (Maquilén & Zapata,

2020).

En los dltimos afios, se observa este interés por introducir la programacién y robdtica en los contextos
educativos (Llorens-Largo et al., 2017; Pinto-Llorente et al., 2018; Pinto-Llorente, 2022), por lo que se
destaca la importancia de implementar estas disciplinas y asi conseguir el desarrollo del denominado PC
(Monjelat, 2019). La principal causa de esta integracién es que las habilidades basadas en la computacién o
programacién estan consideradas como habilidades esenciales en la vida diaria, por lo que se pretende que
todo alumno y alumna esté dotado de ellas y, asi, proporcionarles estrategias para la resolucién de problemas

(Williamson, 2018).

En consonancia, el Plan Nacional de Competencias Digitales (Gobierno de Espafia, 2021) se configura
como un elemento clave favorecedor para la adquisicién de los objetivos de desarrollo sostenible, en concreto
del ODS 4 “Educacién de calidad”, gracias a la ensefianza de competencias digitales que permitan desarrollar
capacidades, valores y actitudes como una herramienta para toda la vida. Asi, la Competencia Digital es
considerada una habilidad importante y esencial para la vida diaria en el siglo XXI (Juskevi¢iene & Dagiene,

2018).

Desde el afio 2013, el Centro Cientifico de la Comisién Europea (JRC) promueve dicha competencia,
elaborando un marco detallado para el Desarrollo de la Competencia Digital de todos los Ciudadanos. Este
marco se denomina DigComp (Punie, Breko & Ferrari, 2013), un plan o manual de Competencia Digital que
sirve de referencia e inspiracién para muchas iniciativas digitales educativas a nivel europeo (Kluzer & Pujol,
2018), el cual se ha actualizado a lo largo de los afios, existiendo diferentes versiones y actualizaciones de este
(Figura 1): DigComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016), DigComp 2.1 (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017), y
DigComp 2.2 (Vuorikari, Kluzer & Punie, 2022).
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Original version Updated version

Dimension 1: Update the 5 areas
5 areas with new vocabulary
Update the 21
21 m;r;::zg g;'eas competences (title
imension 3:
3 proficiency levels

and descriptors)
Dimensi 2 10-15 examples
knowledge, skills and for each
attitude examples competence

application to
Learning and Employment competence

Figura 1. Actualizacién del marco de Competencia Digital (DigComp) en sus diferentes versiones. Fuente: (Collado-Sanchez, Garcia-
Pefalvo & Pinto-Llorente, 2023).

Respecto a la Dimensién 1, el DigComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016) y sus posteriores versiones, establecen
5 grandes 4reas de competencias principales que conforman o definen la CD, pudiendo incluir el PC en cuatro
de estas (Demartini et al., 2020). De su mano, encontramos DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017), un marco
que pretende servir de orientacién para la Competencia Digital de los Educadores.

Hoy por hoy, en Espafa, las directrices estan fijadas en el Plan Nacional de Competencias Digitales
(Gobierno de Espafia, 2021), en la agenda Espafia Digital 2025 (Gobierno de Espafia, 2020) y en su
actualizacién con la agenda Espafa Digital 2026 (Gobierno de Espafa, 2022).

Gracias a la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre de Educacién (BOE, ndm. 340, sec. I), el PC ha
ganado gran peso de manera curricular en Educacién Primaria. Asi, a partir de esta Ley, se establece el Real
Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas de la
Educacién Primaria (BOE, ndm. 52), en el que se ha creado un nuevo bloque en el 4rea Conocimiento del
Medio, Social y Cultural llamado Tecnologia y digitalizacién, el cual “se orienta a la aplicacién de las estrategias
propias del desarrollo de proyectos de disefio y del PC, para la creacién de productos de forma cooperativa,
que resuelvan y den solucién a problemas o necesidades concretas” (p. 27). Ademas, va a preparar al
alumnado para manejar de forma bisica diferentes herramientas y recursos digitales que satisfagan sus
necesidades de aprendizaje, asi como buscar y comprender informacién, reelaborar y crear contenido,
comunicarse de forma efectiva, y desenvolverse en un ambiente digital de forma responsable y segura.

A su vez, anteriormente la competencia basica relacionada con la CD era la “Competencia matemética y
competencias basicas en ciencia y tecnologia”, la cual se ha actualizado y recibe el nombre “Competencia
matemdtica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria”; consiguiendo asi un aprendizaje de la educacién
STEM (Ciencias, Tecnologfa, Ingenieria y Matematicas) (Garcia-Pefialvo et al., 2019; Ramirez-Montoya,
2017), la cual esta directamente relacionada con el PC, siendo ambas metodologias competencias propias del
siglo XXI (Buitrago, et al., 2022); lo que supone que este nuevo Real Decreto (BOE, ndm. 52) permita una
mayor implantacién del PC y la Competencia Digital en las aulas de Educacién Primaria.

A pesar de todo esto, numerosos estudios desarrollados en el contexto espafol demuestran que los
contenidos y habilidades relacionados con el PC se desarrollan principalmente en la etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria debido a que, en etapas anteriores como Educacién Infantil y Primaria, existe una falta
de consenso respecto a cémo implantarlo y cédmo trabajarlo (Sinchez-Vera, 2019), dando lugar a mdltiples
formas de intervencién que repercuten directamente en el aprendizaje del alumnado.
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La formacién del profesorado en PC es una de las principales vias para disminuir dichas controversias o
limitaciones (Demartini et al., 2020), por lo que, tal y como defienden Esteve-Mon et al. (2020), se debe
formar a los maestros y futuros maestros en competencias para abstraer y automatizar soluciones, analizar
légicamente la informacién, formular problemas, etc., de manera que estos adquieran habilidades que les
permitan elaborar actividades y recursos capaces de despertar vocaciones cientifico-tecnoldgicas a sus alumnos
y alumnas.

Siguiendo el Plan Nacional de Competencias Digitales (Gobierno de Espafa, 2021), nos encontramos con
la importancia de la formacién del profesorado en metodologias y competencias digitales avanzadas para la
educacién. Este Plan se apoya, a nivel europeo, en el Plan de Accién de Educacién Digital (2021-2027)
(Comisién Europea, 2020), que impulsa, a su vez, la dotacién de medios digitales para los centros educativos,
profesorado y alumnado de estos, tal y como se promueve en los programas “Educa en Digital” o en el de

“Escuelas Conectadas” (Gobierno de Espana, 2020, 2022).
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En la misma linea, la agenda Espana Digital 2026 (Gobierno de Espafia, 2022), en consonancia con Espafa
Digital 2025 (Gobierno de Espafia, 2020), destaca el Plan Uni-Digital, el cual tiene como objetivo modificar los
planes de estudio de futuros maestros e implementar mas formacién STEM, destacando su importancia y
despertando el PC a través de formaciones a sus estudiantes. Ademas, cabe destacar que el | de julio de 2022
se publicé el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educacién sobre la certificacién, acreditacién y
reconocimiento de la Competencia Digital Docente (BOE, ndm. 116, sec. Ill), con la finalidad de promover la
mejora del desarrollo profesional de los mismos.

Partiendo de estas novedades educativas, se realiza una revisién sistemética de la literatura (del inglés,
Systematic Literature Review, SLR) relacionada con la formacién en PC al profesorado de Educacién Primaria,
cuyo objetivo es analizar estudios de la dltima década (2012-2022) en cuanto a los principales conceptos del
PC desarrollados y su relacién con la CD, asi como las principales repercusiones que estos cursos de formacién
suponen en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. Metodologia

2.1. Tipo de estudio

En el presente trabajo, se lleva a cabo una revisidén sistematica de la literatura (Garcia-Penalvo, 2022)
planteada a raiz de la necesidad detectada de formacién en PC del profesorado de Educacién Primaria, con el
fin de analizar diferentes articulos cientificos y asi responder a las preguntas de investigacién que se desarrollan
en el siguiente apartado.

Hoy en dia, la programacién, la robética y el Pensamiento Computacional estan dentro de los curriculos
educativos y su implantacién esta en auge en las aulas y centros educativos. EIl INTEF (2018) elaboré una
encuesta anénima a 351 docentes de todas las etapas educativas para conocer su situacién respecto a la
implantacién y ensefianza de estas habilidades en sus aulas y, en lo relativo a la formacién recibida por los
docentes principiantes. Los resultados obtenidos sefialan que la inmensa mayoria de los encuestados se ha
formado por su cuenta, existiendo Gnicamente una minoria muy reducida que se han formado a través de un
master, doctorado o ciclo formativo de formacién profesional relacionado con este campo.

Del mismo modo, nos encontramos con una falta de consenso y formacién por parte de los maestros y
maestras de Educacién Primaria sobre a la hora de saber cémo implantarlo y desarrollarlo en las aulas
educativas. Asi, esta SLR apoyara la necesidad de implantar cursos de formacién de PC para el profesorado
de la etapa de Educacién Primaria.

El contexto en el que se enmarca esta revisidn es el profesorado de Educacién Primaria, tomando como
referencia los afios y cursos que de esta etapa educativa se determinan en el sistema educativo espaiol, la cual
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abarca las edades comprendidas entre los seis y los doce afios, y los cursos de primero a sexto de Educacién
Primaria. La relacién de esta etapa en los diferentes paises es la siguiente (Tabla 1):

o
N
&
Espaiia, —
Argentina, Finlandia EEUU Suecia China Suiza N
Portugal N
—
1°F. 1°E. 1 Klasse o
6-7 afios 1° Primaria Preescolar 1st grade — Elementary school inicial Elemental <
Primarstufe g
E
2°E 2 Klasse >
o . 2nd grade — Elementary 2°E.
7-8 afios 2° Primaria 1° Primaria school inicial Elemental Primarstufe g
£
PE 3E. 3 Klasse <
8-9 afios 3° Primaria 2° Primaria 3rd grade - Elementary school inicial Elemental . O
Primarstufe
810 &F 2, 4 Klasse
= 4° Primaria 3° Primaria 4th grade - Elementary school - Elemental
anos media Primarstufe
10-11 5E 5°E. 5 Klasse
= 5° Primaria 4° Primaria 5th grade — Elementary school - Elemental
anos g & media Primarstufe
11-12 6th grade — 6°E 6°E. 6 Klasse
& 6° Primaria 5° Primaria - Elemental
afios Middle school media Primarstufe

Tabla 1. La etapa de Educacién Primaria en diferentes sistemas educativos en funcién de la edad de los alumnos y alumnas (6-12

afios). Fuente: Elaboracién propia.

2.2. Preguntas de investigacidn
A raiz de lo planteado anteriormente, surgen las siguientes preguntas de investigacidn:

PI1. {Cuéles son las caracteristicas o competencias del PC en los que se esta formando a los maestros y
maestras de Educacién Primaria?

PI2. {Qué caracteristicas tienen en com(n la Competencia Digital y el PC o programacién?

PI3. ¢Qué opinién y grado de satisfaccién tienen los maestros y maestras sobre la formacién del
profesorado en PC?

PI4. {Cémo influyen los conocimientos adquiridos por los maestros y maestras en la formacién para su
posterior plan de trabajo en el aula?

PI5. ¢El plan de trabajo se refleja en una Gnica materia o es interdisciplinar?

2.3. Seleccién de la muestra

Siguiendo a Pérez-Escoda (2017), las bases de datos principales que se van a utilizar para esta revisién son
WOS (Web of Science) y Scopus, puesto que son las bases de datos més relevantes para una investigacién y,
sobre todo, para la difusién de la investigacién. Por otro lado, se utiliza ERIC (Educational Resources
Information Centre), debido al marco educativo de esta revisidn.

Siguiendo las preguntas de investigacién, se han elaborado los mismos descriptores y pardmetros de
basqueda avanzada para cada base (Tabla 2), obteniendo las siguientes ecuaciones de basqueda:

Scopus: TITLE-ABS-KEY ((("computational thinking" OR "digital competen*' OR programming OR robot*
OR cod*) AND ("primary education” OR "elementary school') AND ("teacher training" OR "learning
practice” OR "teaching practice" OR program OR course)))

WOS: TS=((("computational thinking" OR "digital competen*" OR programming OR robot* OR cod*)
AND ("primary education" OR "elementary school") AND ("teacher training" OR "learning practice" OR
"teaching practice” OR program OR course)))

ERIC: ((("computational thinking" OR "digital competen*" OR programming OR robot* OR cod*) AND
("primary education" OR "elementary school") AND ("teacher training" OR "learning practice” OR
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"teaching practice" OR program OR course)))

Familias de descriptores

Computational Thinking, Digital Competen*, Programming, Robot*, Cod*

Primary education, Elementary school

Teacher training, Learning practice, Teaching practice, Program, Course

Tabla 2. Descriptores aplicados a la basqueda. Fuente: Elaboracién propia.

&
S
Q
=
@
2
%
o)
<
3
E
>
v
g
£
5
o

2.4. Criterios de seleccidon

Se establece un rango de 10 afios como marco temporal, el cual va desde 2012 hasta 2022, puesto que se
considera que el término PC lleva en auge en el sistema educativo estos dltimos afios. Se limitan los resultados
a estudios escritos en espafol o inglés.

Una de las fases para la seleccién de los articulos consiste en la revisién exhaustiva de los resimenes,
aplicando los siguientes criterios de inclusién: estudios relacionados con formacién del profesorado en PC e
introduccién a la programacién (CI1), estudios aplicados a maestros y maestras de Educacién Primaria (6-12
afios) (CI2), estudios redactados o escritos en inglés o espafol (CI3), estudios donde los términos de bsqueda
estén contenidos en el titulo o resumen (Cl4), estudios con base empirica (CI5), estudios publicados tras ser
sometidos a un proceso de revisién por pares (CI6) y estudios con acceso completo al articulo (CI7).

Por el contrario, se excluyen: estudios no relacionados con formacién del profesorado en PC e introduccién
a la programacién (CEl), estudios no aplicados a maestros y maestras de Educacién Primaria (6-12 afios)
(CE2), estudios no redactados o escritos en inglés o espafol (CE3), estudios donde los términos de bdsqueda
no estén contenidos en el titulo o resumen (CE4), estudios sin base empirica (CE5), estudios publicados sin
ser sometidos a un proceso de revisién por pares (CEG) y estudios sin acceso completo al articulo (CE7).

2.5. Criterios de calidad

Una vez realizada la anterior fase, se ha procedido a eliminar aquellos resultados que no cumplen los
siguientes criterios de calidad (Tabla 3), con el objetivo de recoger aquellos estudios mas acordes con la
revisidn, los cuales deberan superar una puntuacién igual o mayor a 2,5 segtn resultados: si (I puntos), no (0
puntos) y parcialmente (0,5 puntos).

Pregunta Puntuacién

JEl estudio destaca las caracteristicas o competencias del | Si/No/Parcialmente
Pensamiento Computacional en las que se estd formando a los
maestros?

¢El estudio relaciona el Pensamiento Computacional con la | Si/No/Parcialmente
Competencia Digital?

¢Los resultados del estudio reflejan la opinion o el grado de | Si/No/Parcialmente
satisfaccién de los maestros y maestras?

¢Los resultados del estudio relatan el posterior trabajo en el aula? Si/No/Parcialmente

¢El estudio indica en qué materia o materias se esté realizando esta | Si/No/Parcialmente
formacion?

Tabla 3. Criterios de calidad en la fase de seleccién de resimenes. Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

A continuacidn, se presenta el proceso de seleccidén de los estudios y la posterior extraccién de resultados
para dar respuesta a las preguntas de investigacién planteadas.

3.1. PRISMA

En la siguiente figura (Figura 2), siguiendo el diagrama de PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses) (Page et al., 2021a; Page et al., 2021b), se muestra el proceso que se
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ha llevado a cabo con los totales obtenidos en cada fase, accesibles en: https://bit.ly/3LyKR5v.

Q)
[ Identificacion de estudios a través de bases de datos y registros J §
— —
c Registros identificados desde %
ig d;fir?ratgﬁbases de datos Registros eliminados antes de =
8 (n= ) »| 12 seleccion: g
= i i =
g - Scopus (n = 641) ﬁegljtzrg)s duplicados g
= - WOS (n=9499) £
= - ERIC (n=471) @
— ! :
S
Registros examinados Registros excluidos
(n=10185) (n=10143)
S I
Q
s
& Registros evaluados para la Registros excluidos por no
lectura completa | cumplir los criterios de calidad
(n=42) (n=28)
!
3 —
° Estudios incluidos en la
% revision
£ (n=14)

Figura 2. Diagrama de flujo de la revisién sistematica. Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Presentacién de los resultados
La muestra final de los estudios a incluir en la revisién sistematica es de 14 articulos, cuyas caracteristicas
principales se indican en la Tabla 4.

Referencia Pais B::leo:e Metodologia f;?rz:(g:n Cu::hda

Kong y Lai (2023) China ERIC Cuantitativa Presencial 4%y 5°
Boz y Allexsaht-Snider (2022) EE. UU. ERIC Cualitativa Presencial 3°-5
El-Hamamsy et al. (2021) Suiza ERIC Mixta Presencial 1°-4°
Garcia-Carrillo, Greca y Espafia ERIC Cuantitativa Presencial Todos
Fernandez-Hawrylak (2021)

Ketelhut et al. (2020) EE. UU. ERIC Cualitativa Presencial 3°-5
Kong, Lai y Sun (2020) China Wos Cuantitativa Presencial 4°.-8§°
Casali et al. (2018) Argentina Wos Cuantitativa Presencial Todos
Carter y Crockett (2018) EE. UU. Wos Cualitativa Presencial Todos
Heintz y Mannila (2018} Suecia Scopus Cualitativa Presencial Todos
Hesiness et al. (2018) EE. UU. ERIC Cualitativa Presencial 3°-5
Marcelino et al. (2018) Poriugal Wos Mixta Online Todos
Yadav et al. (2018) EE. UU. ERIC Cualitativa Presencial Todos
Partanen et al. (2017) Finlandia Wos Cualitativa Online Todos
Kay y Moss (2012) EE. UU. Wos Cuantitativa Presencial 4°.-8§°

Tabla 4. Relacién de estudios que componen la revisidn sistemética. Fuente: Elaboracién propia.

4. Sintesis de las preguntas de investigacién
El resultado final de la bisqueda sistematica internacional en las bases de WoS, Scopus y Eric concluye
con una seleccién de 14 articulos. El1 50% de los articulos revisados presentan investigaciones cualitativas, el
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36% cuantitativa y el 14% de caracter mixto.

En relacién con el afio de las publicaciones, la revisién sistematica atiende al periodo 2012-2022, ambos
incluidos, destacando el afo 2018 como el periodo en el que mas publicaciones relevantes se han llevado a
cabo.

En cuanto al origen de los resultados, los estudios proceden de 8 paises, destacando EE. UU. (n=6), pais
pionero en implantar la robética, la programacién y el PC en las escuelas (Sinchez-Vera, 2019).
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Estos articulos han dado respuesta, en mayor o menor medida, a las preguntas de investigacidn plateadas
como se refleja en la Tabla 5.

Referencia PI1 PI2 | PI3 | PI4 | PIS
Kong y Lai (2023) X X X
Boz y Allexsaht-Snider (2022) X X X X
El-Hamamsy et al. (2021) X X X X X
Garcia-Carrillo, Greca y Fernandez- X X X
Hawrylak (2021)

Ketelhut et al. (2020) X X X
Kong, Lai y Sun (2020) X X X X
Casali et al. (2018) X X X X X
Carter y Crockett (2018) X X X X
Heintz y Mannila (2018) X X X X X
Hestness et al. (2018) X X X
Marcelino et al. {2018) X X X
‘Yadav et al. (2018) X X X
Partanen et al. (2017) X X X X X
Kay y Moss (2012) X X X X

Tabla 5. Relacién de articulos y preguntas de investigacién. Fuente: Elaboracién propia.

4.1. PI1. {Cuéles son las caracteristicas o competencias del PC en los que se

esta formando a los maestros y maestras de Educacién Primaria?

Los conceptos mas relevantes de la ciencia computacional siguen el Modelo MIT-Harvard (Brennan &
Resnick, 2012), el cual articula tres dimensiones clave del PC: conceptos, practicas y perspectivas
computacionales. Dentro de los conceptos, respondiendo a la primera pregunta de investigacién, se
desarrollan: secuencias, esas fases o pasos que tiene una tarea; bucles, los cuales permiten ejecutar una
secuencia un nimero determinado de veces; eventos, los cuales permiten que se inicie la accién; paralelismos,
ejecutar varias secuencias al mismo tiempo, con el mismo evento; condicionales, la capacidad de tomar
decisiones en base a determinados estados o situaciones; operadores, los cuales permiten al programador
incluir en sus programas expresiones légicas, matematicas y de cadena; y datos, la capacidad de almacenar,
recuperar y actualizar los valores de un programa.

Asi, un total de once estudios (Tabla 5) reflejan las habilidades/componentes, conceptos o competencias
del PC que se consideran importantes y, por tanto, son trabajadas en las diferentes actividades y forman parte
del eje principal de los cursos de formacién del profesorado de Educacién Primaria.

También se han encontrado en los diferentes estudios (n=7) diversas habilidades que componen el PC y
que, por tanto, son un pilar fundamental para el aprendizaje del PC: pensamiento algoritmico, descomposicién
de problemas en subproblemas, reconocimiento de patrones, abstraccién, depuracién, representacidn,
pensamiento ldgico, etc. Se trata de un punto fuerte para esta investigacién, ya que determina qué aspectos
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relacionados con el PC son los mas relevantes a tener en cuenta a la hora de elaborar un curso de formacién
para maestros y maestras de Educacién Primaria.

4.2. P12. {Qué caracteristicas tienen en comin la Competencia Digital y el

PC o programacién?

Se encuentran muy pocos estudios (n=4) que relacionan el aprendizaje del PC con la Competencia Digital
(Tabla 5), coincidiendo con los estudios desarrollados en paises como Suiza, Argentina, Suecia y Finlandia, de
los cuales tres de ellos se encuentran en Europa. Asi, siguiendo a Eurydice (2019), a nivel europeo, la CD se
viene reconociendo y definiendo como una de las competencias clave para el aprendizaje permanente desde
2006, distinguiéndose sus areas de contenido mas adelante, con la publicacién del DigComp (Punie, Brecko &

Ferrari, 2013).

Entre los diferentes estudios europeos de esta SLR nos encontramos diferentes paises: Suiza, Espana,
Suecia, Portugal y Finlandia, los cuales deberian integrar la CD en sus curriculums de la etapa de Educacién
Primaria, pues asi lo marca el Marco de referencia de la Competencia Digital Docente (BOE, ndm. 116, sec.
III; Gobierno de Espafia, 2021). Ademas, siguiendo a la Comisién Europea (Eurydice, 2019), Portugal ofrece
la CD como materia obligada diferenciada, pero, sin embargo, Suecia, Espafa, Suiza y Finlandia, la desarrollan
como un contenido transversal a través de todas las materias del curriculum, compartiendo todos los profesores
la responsabilidad de desarrollarla. Dicho esto, se reafirma la importancia de la formacién en CD para todos
los maestros y maestras de Educacién Primaria, sea cual sea su 4rea de conocimiento.

En Espafa, el Real Decreto 157/2022 (BOE, ndm. 52) incluye por primera vez un contenido especifico
referido a la Competencia Digital dentro de un 4rea de conocimiento: Bloque Il “Tecnologia y digitalizacién”
en el drea “Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, por lo que la CD estaria integrada dentro de
una materia obligatoria, aunque otras materias deban desarrollarla de manera transversal.

Del mismo modo, el curriculum educativo en Argentina incluyd por primera vez alusiones directas a las
competencias digitales en la Ley de Educacién Nacional (BORA, ndm. 31.062), la cual propuso desarrollar las
competencias necesarias para el manejo de los nuevos lenguajes producidos por las TIC y su incorporacién en
los diferentes contenidos curriculares para conseguir la inclusién de los alumnos y alumnas en la denominada
Sociedad del Conocimiento. Mas adelante, en 2018 se desarrollaron los Ndcleos de Aprendizajes Prioritarios
de Educacién Digital, Programacién y Robética (MECCT, 2018), los cuales se enmarcan en el Plan Aprender
Conectados (Decreto 386/2018). Dicho Plan busca garantizar la alfabetizacién digital, basindose en los
contenidos, el equipamiento, la conectividad y la formacién, llegando a todos los niveles educativos; de forma
que todos los estudiantes puedan adquirir las habilidades necesarias para integrarse plenamente en la cultura
digital (Mottesi, 2019). Asi, se ha incorporado la ensefianza de programacién y robética, creando unos
laboratorios donde alumnos y maestros median con las tecnologias digitales. No obstante, el articulo publicado
por Casali et al. (2018) todavia no incluye este Plan entre la formacién docente realizada. Posteriormente, en
el afno 2022, se ha creado el Programa Conectar Igualdad (Decreto 11/2022) con el fin de dotar a los
establecimientos educativos oficiales del equipamiento tecnoldgico que dicho Plan requiriera para su
implementacién.

Por otro lado, sorprende que ninguno de los articulos llevados a cabo en EE. UU. relacione el PC con la
CD, siendo alli obligatoria la materia Computer Science desde Kindergarten (5 afios). Los cinco articulos han
sido elaborados en diferentes estados, entre los que encontramos Maryland, California, Michigan y Nueva
Jersey. Asi, por ejemplo, en la parte curricular correspondiente a esta materia en el estado de Michigan
(Michigan Department of Education, 2019), se encuentran contenidos relacionados con la CD tanto en
Elementary como Middle School: ciberseguridad, resolucién de problemas, datos y andlisis, organizacién y
comunicacién de redes, desarrollo de programas, cultura digital, interacciones sociales, etc. Por otro lado, en
Nueva Jersey, desde los 5 a los 18 afios (K-12) los alumnos y alumnas reciben la materia Computer Science
& Design Thinking, en la que desarrollan conceptos disciplinarios de informatica relacionados con la CD como
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andlisis de los datos, impacto social y cultural de la informética, redes e internet, manejo de la informacidn, etc.
(New Jersey Department of Education, 2020). Ademas, dentro de cada una de estas materias también se
encuentran conceptos destinados a desarrollar el PC tales como algoritmos y programacién.

Asi, destacando lo establecido en el DigComp 2.2 (Vuorikari, Kluzer & Punie, 2022) y en la LOMLOE
(BOE, ndm. 340, sec. I), el PC esta directamente relacionado con la Competencia Digital, por lo que seria
recomendable, o incluso obligatorio, que los siguientes cursos de formacién en PC a maestros y maestras de
Educacién Primaria tomen como referencia proyectos, marcos o metodologias que faciliten el uso, la aplicacién
y el desarrollo de la CD, como puede ser el DigComp (Punie, Brecko & Ferrari, 2013) para los paises europeos
o el Plan Aprender Conectados (Decreto 386/2018) en el caso de Argentina.

4.3. PI3. {Qué opinién y grado de satisfaccidn tienen los maestros y maestras

sobre la formacién del profesorado en PC?

En todos los estudios, los resultados obtenidos reflejan la opinién y el grado de satisfaccién de los maestros
y maestras sobre la formacién recibida en PC, siendo esta positiva y mostrando un grado de satisfaccién
elevado, teniendo en cuenta y valorando como puntos fuertes de la formacién la adecuacién del contenido
(n=7), la posterior aplicacién y repercusién en el aula (n=9), el apoyo recibido (n=1), y la motivacién e interés
por aprender (n=4), lo cual ha aumentado la confianza en si mismo y el compromiso con el curso de formacién
(n=4); reflejando asi alguno de los aspectos que hay que tener en cuenta a la hora de elaborar un curso de
formacién en PC (Figura 3).

= Contenido en PC

= Aplicacion y repercusion en el aula
Apoyo recibido
Motivacién e interés por aprender

= Confianza en si mismos y compromise con el curso

Figura 3. Aspectos valorados de forma positiva en los cursos de formacién en PC. Fuente: Elaboracién propia.

Yadav et al. (2017) sugieren que brindar apoyo a los maestros y maestras para integrar el PC en sus
materias y planes de estudios es un aspecto fundamental en el desarrollo de la formacién. Asi, estos programas
en los que se busca cambiar o actualizar la practica docente, deben empezar por cambiar las creencias que
estos tienen. Asi, el estudio elaborado por Ketelhut et al. (2020) demuestra como el hecho de cambiar las
creencias y el conocimiento de los maestros y maestras sobre el PC muestran resultados prometedores,
sugiriendo que involucrarles en actividades sencillas de PC, como la programacién basada en bloques, puede
eliminar la aprensién inicial hacia la computacién (Adler y Kim, 2018).

Por otro lado, los estudios también reflejan que estos programas de formacién docente en PC les han
ayudado a sentirse mis seguros sobre su capacidad para integrarlo en su ensefianza. Asi, aunque en un
momento inicial viesen la formacién en PC y la posterior introduccién de este en sus aulas como un desafio,
después de la realizacién del curso, ha aumentado su compromiso con el mismo y la confianza en si mismos
para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la programacién como docente. Tanto es asi, que la mayoria de
los estudios reflejan la influencia del curso en el posterior plan de trabajo de los maestros y maestras en sus
aulas educativas.
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4.4. P14. {Cémo influyen los conocimientos adquiridos por los maestros y

maestras en la formacién para su posterior plan de trabajo en el aula?

Los estudios encontrados en los que los maestros y maestras han implementado actividades de PC después
de realizar la formacién (n=5), reflejan resultados positivos en su practica docente y motivacién en los alumnos
y alumnas; como por ejemplo el estudio de Ketelhut et al. (2020), que expone que uno de los maestros
incorpord elementos de PC en su practica y experimentd consecuencias positivas en sus estudiantes, o el de
Kong, Lai y Sun (2020), en cuyo estudio uno de los maestros declara que los cursos supusieron un cambio
fundamental en su ensefianza, desarrollando el PC y ayudando a sus estudiantes en la resolucién de problemas
y creatividad.

En los estudios restantes (n=6), aunque los maestros y maestras al finalizar el curso no han implementado
actividades relacionadas con el PC, si planean integrarlas y llevarlas a cabo en sus contextos escolares, por lo
que se considera que prestan especial importancia a la ensefianza de la programacién.

= Contenido en PC
= Aplicacion y repercusién en el aula
= Apoyo recibido
Moctivacion e interés por aprender
= Confianza en si mismos y compromiso con el curso

Figura 4. Clasificacién de los estudios en funcién de su posterior aplicacién e implementacién del curso en el aula. Fuente: Elaboracién

propia.

4.5. PI5. ¢El plan de trabajo se refleja en una Gnica materia o es

interdisciplinar?

Siguiendo la dltima pregunta de investigacidn referida a las materias en las que se incluye el PC, se
encuentran estudios divididos, ya sea porque desarrollan el PC en una Gnica materia (n=6) o porque
consideran que el PC es una habilidad interdisciplinar (n=38) (Figura 5). Por un lado, los estudios que incluyen
el PC en una dnica materia se decantan por materias relacionadas con las ciencias, las mateméticas o la
informatica, puesto que se considera que son las 4reas directamente vinculadas al desarrollo de este, tal y como
plantea la educacién STEM (Polanco, Ferrer & Ferndndez, 2021). Por otro lado, hay estudios que van mas
alld y plantean la introduccién del PC de manera interdisciplinar, de forma que favorezca un aprendizaje
enriquecedor hacia todas las materias y no dnicamente las relacionadas con las Ciencias de la Computacién

(Kay & Moss, 2012).

= INTERDISCIPLINAR = UNA UNICA MATERIA

Figura 5. Diferenciacién de los estudios segin la materia. Fuente: Elaboracién propia.

En relacién con la introduccién del PC en las diferentes areas, y siguiendo lo establecido en la LOMLOE

(BOE, ndm. 340, sec. I), primera ley en Espana en la que el PC tiene protagonismo en Educacién Infantil y
Primaria, se establecen dos grandes areas en las que el alumnado deber4 adquirir competencias especificas y
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saberes basicos relacionados con el PC como son el 4rea del Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultural, y el 4rea de Matematicas. No obstante, se plantea la adquisicién de estas habilidades a través de
proyectos interdisciplinares, donde los alumnos y alumnas aprenderdn a resolver problemas de la vida
cotidiana, organizando datos, descomponiendo en partes, reconociendo patrones, generalizando e
interpretando, modificando y creando algoritmos de forma guiada (Moreno, 2021).

5. Discusién

Se parte de un problema de investigacién en el que se observa la falta de formacién en PC en los maestros
y maestras de la etapa educativa de Educacién Primaria, por lo que se elabora una Revisién Sistematica de la
Literatura con el fin de responder justificadamente a unas preguntas de investigacién.
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La poblacién y muestra de los diferentes estudios han sido maestros y maestras de Educacién Primaria.
Partiendo de los estudios de esta SLR (Tabla 4), se observa que los maestros a los que se dirige la formacién
en PC dan clases a estudiantes con edades comprendidas entre los 8 y los 12 afios (3° a 6° de E.P). Asi, se
considera que estos alumnos y alumnas poseen un desarrollo cognitivo y una competencia digital mas avanzada
que los de edades inferiores y, por tanto, repercute y favorece en una mayor autonomia para utilizar y
comprender los conceptos computacionales (Romén, 2016).

Tal y como se ha dado respuesta a la Pl1., los conceptos computacionales que se desarrollan en los cursos
de formacién siguen el Modelo MIT-Harvard (Brennan y Resnick, 2012), encontrando principalmente
conceptos como secuencias, bucles, eventos, paralelismos, condicionales, operadores y datos; los cuales
permiten adquirir habilidades como el pensamiento algoritmico, descomposicién de problemas, abstraccidn,
depuracién, etc.

Siguiendo a Demartini et al. (2020), el PC es una habilidad que requiere cierta competencia digital, pues
el marco de CD establecido en DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) incluye 5 4reas con sus respectivas
competencias, de las cuales el PC puede incluirse en: gestién de datos y contenidos digitales, interactuar y
compartir, programacién, resolucién de problemas, etc. Por ello, es singular que tan solo 4 estudios den
respuesta a la PI2. y relacionen la CD y el PC, siendo actualmente la CD una materia obligatoria en los
curriculums educativos de los paises que se incluyen en esta revisién (Comisién Europea, 2020; New Jersey

Department of Education, 2020; BORA, ndm. 31.062).

Como se puede observar en la respuesta a la PI3., los maestros y maestras que han recibido formacién en
PC reflejan una opinién positiva y grado de satisfaccién elevado con los resultados que han obtenido con el
mismo, lo que les ha permitido incorporar conceptos y practicas computacionales en sus aulas (Ketelhut et al.,
2020), terminando este proceso de ensefanza-aprendizaje junto a sus alumnos y alumnas, experimentando,
entre otras, consecuencias positivas en sus estudiantes, como la resolucién de problemas, pensamiento 16gico
y creatividad (Kong, Lai & Sun, 2020), tal y como se refleja en la respuesta a la PI4.

En la misma linea, dando respuesta a la PI5., las materias en las que se desarrolla el PC en los cursos de
formacién son, por un lado, materias relacionadas con la educacién STEM (ciencias, mateméticas e
informatica) y, por otro lado, el PC desarrollado de manera interdisciplinar hacia todas las materias del
curriculum.

6. Conclusiones

La formacién en PC a maestros y maestras de Educacién Primaria sufrié un auge en 2018 en diversos
paises del mundo, destacando EEUU, pais dénde se originé el término PC de la mano de Jeannette Wing
(2006) y el pionero en implantar asignaturas de robdtica, programacién y PC en sus escuelas (Sanchez-Vera,
2019). En esta revisidn, se observa un crecimiento de los estudios que realizan formacién en PC al profesorado
de Educacién Primaria en paises europeos a partir del afo 2017, coincidiendo con la elaboracién del
DigCompEdu (Punie & Redecker, 2017), un marco europeo para la CD de los educadores, el cual sirve de
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manual para que maestros y maestras se doten de las herramientas necesarias que les permitan ensefiar a sus
alumnos y alumnas a hacer un uso responsable de las tecnologias digitales.

En 2022, se ha implantado en Espafia una nueva Ley de Educacién, la LOMLOE (BOE, ndm. 340, sec.
I), en la que aparece por primera vez el término PC en los curriculums educativos, tal y como determina el
Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, (BOE, ndm. 52), el cual establece la ordenacién y las ensefianzas
minimas de la Educacién Primaria en Espafa. Esto ha producido dudas e incertidumbre a muchos maestros y
maestras sobre cémo desarrollar actividades en las que sus alumnos y alumnas aprendan diferentes estrategias
y recursos que les permitan hacer un uso correcto de las tecnologias y les ayuden a crear contenidos digitales
y a resolver problemas. Asi, tras la realizacién de esta SLR, se llega a la conclusién de la necesidad de
formacién en PC a maestros y maestras de Educacién Primaria.

Al comienzo de esta SLR se han planteado cinco preguntas de investigacidn referidas a la formacién en PC
a las que un total de 14 articulos han dado respuesta, centrandose en las competencias del PC, su relacién con
la Competencia Digital, el grado de satisfaccién de los maestros y maestras que han recibido formacién en este
ambito, el posterior trabajo de estos en el aula, y las 4reas o materias a las que ha ido dirigida la formacién.

Una vez analizadas todas las preguntas de investigacién y volviendo al problema inicial, se considera que
la formacién de los maestros y maestras de Educacién Primaria en PC es fundamental, puesto que estamos en
la Sociedad del Conocimiento y la educacién debe ir de su mano formando a los docentes, y a los alumnos y
alumnas competentes en CD, tal y como se determina en el Plan de Accién de Educacién Digital (2021-2027)
(Comisién Europea, 2020), en el Plan Nacional de Competencias Digitales (Gobierno de Espafia, 2021) y en
la agenda Espana Digital 2026 (Gobierno de Espafia, 2022) en consonancia con la agenda Espafia Digital 2025
(Gobierno de Espana, 2020).
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Digital games and their impact in
developing students’ critical thinking skills

Los juegos digitales y su impacto en el desarrollo de las habilidades de
pensamiento critico de los estudiantes
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ABSTRACT. Nowadays, with technology evolving with leaps and bounds and information being
produced and disseminated rapidly without control, children are an easy target for misleading. The
school could design and implement ways to impart and refine these skills that are critical to the
decisions that make up the essence of lifz.

Within this context, this research work was shaped and studied the pedagogical value of digital
games in developing critical thinking skills with regard to digital security. For this study, a teaching
intervention was made using digital simulation games to demonstrate their contribution to the
development of critical thinking compared to traditional teaching.

The exploitation of digital games was investigated in the context of an interdisciplinary online health
education programme. The results of the research showed that this intervention contributed
significantly to the development of critical thinking for the majority of students to whom it was

applied.

RESUMEN. En la actualidad, la tecnologia avanza ripidamente y la informacién se difunde sin
control, lo que hace que los nifios sean mas vulnerables a ser engafados. Por lo tanto, las escuelas
pueden disefar y aplicar métodos para ensefar y mejorar las habilidades necesarias para tomar
decisiones importantes en la vida.

Se llevé a cabo un estudio para investigar el valor pedagdgico de los juegos digitales en el desarrollo
de habilidades de pensamiento critico. Los docentes realizaron una intervencién utilizando juegos
de simulacién digital para demostrar su contribucién al desarrollo del pensamiento critico en
comparacién con los métodos de ensefianza tradicionales.

Los resultados mostraron que esta intervencién fue significativa para el desarrollo del pensamiento
critico en la mayoria de c105 estudiantes que participaron, especialmente en el contexto de la
educacién en linea y la seguridad digital.

KEYWORDS: Digital games, Skill development, Critical thinking.
PALABRAS CLAVE: Juegos digitales, Desarrollo de habilidades, Pensamiento critico.
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1. Introduction

The interaction that exists between the student and the digital game contributes to the development of the
skills of students, which confirms the pedagogical value of the game. Students through playing digital games
acquire strategic thinking, perseverance, observation, learn to recognize and solve problems, skills that school
is called to cultivate in students (Klopfer & Squire, 2008). One of the most important skills is critical thinking.
According to The Foundation for Critical Thinking, the concept of critical thinking reflects a concept derived
from roots in ancient Greek. The word "critical" derives etymologically from two Greek roots: "kriticos"
(meaning discerning judgment) and "kriterion" (meaning standards). Etymologically, then, the word implies the
development of "discerning judgment based on standards." "Critical thinking is the intellectually disciplined
process of actively and skilfully conceptualizing, applying, analysing, synthesizing, and/or evaluating information
gathered from, or generated by, observation, experience, reflection, reasoning, or communication, as a guide
to belief and action. In its exemplary form, it is based on universal intellectual values that transcend subject
matter divisions: clarity, accuracy, precision, consistency, relevance, sound evidence, good reasons, depth,
breadth, and fairness" (Scriven & Paul, 1987). When someone thinks critically, he is encouraged to question
hypotheses, to analyse and synthesize the events, to go one step further by developing new hypotheses and test
them against the facts. Questioning is the basis of critical thinking. Fisher (2005) states that the skills that make
up critical thinking help students: Be able to identify problems, find ways to solve problems, gather relevant
information, recognize which assumptions are incorrect, understand and use language clearly, interpret ideas,
find evidence and evaluate arguments; recognize logical relationships between sentences and come to
conclusions that can be tested. According to Facione (2015), critical thinking is a composite behavior that
consists of six skills, namely: critical thinking consists of the following skills:
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* interpretation (interpretation is the process of discovering, determining, or assigning meaning),

* analysis (analysis is the ability to carefully examine something, whether it is a problem, a set of data, or
a text. People with analytical skills can examine information, understand what it means, and properly
explain to others the implications of that information),

* evaluation (evaluation has to do with one 's ability to assess how credible a speaker or author's
statements, references, descriptions, judgments are, and whether or not the arguments are reasonably valid.
between them. It also has to do with whether one can compare alternative interpretations by identifying
the pros and cons of each interpretation and being able to assess whether the evidence justifies the
conclusion reached,

* drawing conclusions or inference (drawing conclusions is the ability to find evidence and clues that lead
to a logical conclusion. To be able to identify creeping meanings and to be able to predict events based on
evidence from what is said or written),

* explanation-justification (explanation is the ability of someone to present and argue his reasoning that led
him to the specific results, so that it can be understood by the reader or listener. The ability to accurately
describe his thoughts and cite the evidence that led him to a conclusion. To be able to explain the pros and
cons of his decisions) and

* self-regulation (Self-regulation is a process; it requires learners to direct their own thoughts, allowing
them to apply their cognitive efforts towards specific skills (Zimmerman, 2008).

These skills can be applied in all subjects and later in any area of life, as the student as a later adult will be
able to understand the world in-depth (Fisher, 2005). An attractive way to develop these skills in students is
through play, as the student becomes a "little explorer and observer", learns to judge and to challenge. The
skills that will be researched are a) the Evaluation of the Arguments, b) the Drawing of Conclusions, and c)
the Explanation-Justification of the Conclusions.

2. Literature review

2.1. Critical thinking

Various and different definitions have been formulated for critical thinking from antiquity to the present day.

And they are different because it can take many different forms since the factors that affect critical thinking are
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many (Trilianos, 1998). Further, from the literature review, it is evident that critical thinking is often combined
or confused with creative thinking. Therefore, it is imperative to make separation and clarification of these two
concepts. Matsagouras (2007) separates critical thinking from creative thinking by saying that "while critical
thinking is mainly based on the analysis of data, which is done based on logic, creative thinking is intuition-
based". As such, critical thinking is “the inner mental function, by which the human mind processes with logical
discipline, through actions of organization, analysis, completion, expansion, rearrangement and
misinterpretation, the available information, to discover the relations between them and to come to the
formulation of logical conclusions, useful for the solution of problematic situations" (Matsagouras, 2007).
According to Trilianos (1998: 100) “Critical thinking is aided by the creative, with which they are inseparable.
The first refers to the judgments that people make and the second to the creation and production of speech
and works. Both thoughts are very much related to the ability of people to perceive things. Indeed, thought that
is characterized as superiority, combines both dimensions. The creative dimension is seen in the design and
conception, in the shaping and pioneering, in the creation and production of results suitable for the purposes
that have been set ". Thus, it is understood that the two types of skills complement each other, and one is an
integral part of the other (Koliadis, 2002). Most definitions of critical thinking refer to the ability and tendency
to evaluate information in the collection of information so that it can be used effectively (Potts, 1994).

Based on the above approaches, it becomes clear that critical thinking is a type of thinking that is based on
clear evaluation criteria in the process of data analysis and leads to drawing conclusions using predetermined
rules and criteria by faithfully applying the laws of logic, so many is sometimes characterized as rational thinking

(Koulaidis, 2007).
2.2. Critical thinking skills

As can be seen from the conceptual definitions of critical thinking, it is a composite human ability that
consists of a set of skills. These skills are necessary for students to be not just recipients of information, but to
be able to process it, so that they can face all the problems they encounter and thus make the right choices
(Oliver & Utermohlen, 1995). Thus, learning will have substance and utility and will not be superficial
(Rusbult, 2006).

Therefore, teachers should design and implement learning activities, that are enriched with elements of
critical thinking, in order to be able to contribute to its development. But in order for the activities to be properly
structured, the skills needed to be cultivated must be defined.

According to Facione (2015), critical thinking consists of the following skills: interpretation, analysis,
evaluation, drawing conclusions or inference, explanation-justification and self-regulation. This, after all, is the
mission of education: to create future citizens capable of interpreting and analyzing any complex situation and
dealing with them, finding the appropriate solution each time (Scheffler, 1973; Von Wright, 1992).

Hypothesis1: Digital games help students to develop Critical thinking skills and in particular Evaluation,
Drawing Conclusions and Explanation-Justification.

2.3. Digital games

Digital games are part of the so-called Creative Industries sector, an economic sector that includes film
production, the audiovisual and digital arts, architecture, design, music, advertising, etc. whose revenue
corresponds to 3% of world gross domestic product (GDP) with continuous upward trends. And all this when
globally digital games are treated as a vehicle, as the video game industry accounts for more than 100 billion
dollars. Since 1947 when the first digital game was played (Winter, 2008), till today with rapid technological
advances in hardware and software, the interest remains undiminished. It is quite common that players,
independently from age, or occupation, to play games for several hours per day. All this contributes to an
attraction exerted by digital games on users, which in combination with the interaction and their other
multisensory properties, make them popular in childhood but also in older ages. The digital industry tried to
use this attraction to create digital games with educational content. So, in many cases, digital games have been
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used for education purposes in all levels of education. The impact of digital simulation games on decision-
making is so strong that could help train conflict resolution skills and to be an important tool even for current
and future peacekeepers, both military and civilian (Dorn et al, 2020). These games are the so-called serious
games. They are characterized as games with educational purposes, supported by entertainment. Their
purpose is the same as games, but more complex, as control of the fun that leads to participation and the
educational elements that lead to the educational experience and learning must be maintained (Gunter, Kenny

& Vick, 2006).

2.4. Categories of digital games

Over time, the rapid development of technology has allowed digital game designers to build games that
cover more than one category. One commonly used categorization used by Prensky (2007) was the one, where
digital games are divided into the following categories:
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* Action games. The player directs the hero of the game to overcome all obstacles until he reaches the
final goal of the game. Usually, in these games, there is a variety of means (weapons, cars, etc.) that the
player uses to complete his mission. It is considered the oldest type of digital game.

* Strategy games. The player uses his strategic skills, as he plans his moves to be able to emerge victorious
through battles. Usually, the scenario is based on historical or imaginary battles where groups of people
take part and the player is the leader who leads the team.

* Adventure games. Their script is very rich as there are many puzzles to be solved as the game progresses.
The existence of the many puzzles is what classifies them in adventure games and not the degree of
difficulty of the missions. They usually have rich graphics and fast development and do not require special
strategy skills from the player.

* Simulation games. In these games the player experiences situations that are very similar to real-life
conditions. With his movements and choices, he changes the course and accepts the effects of his/her
choices, and thus acquires experiences that will be useful to him in the real world.

* Role games. The player can take the place of many different characters depending on the characteristics
he wishes to have. In role-playing games, the player tries to acquire more and more skills he can to complete
various missions.

* Battle games. They have to do with various fighting techniques where the player chooses a hero who
has to face another until one of the two emerges victorious.

* Puzzles games. Games without a case or scenario where the player tries to solve puzzles, most often
visual. They usually practice observation, memory, and other simple skills of the player.

* Sports games. These games could also be included in action games, where the player takes the side of a
team and manages one or more players with the aim of dominating the team he represents.

Finally, there are games that do not belong to a specific category, such as children's toys for younger aged
players.

2.5. Advantages of digital games in education

The use of digital games in the educational process is a process that has its supporters and those who react
to their implementation. There has been a lot of research on the effectiveness of the use of digital games in
education, most of which confirm their pedagogical value. According to Johnson (2005), children learn
through playing digital games. Thus, learning comes through continuous interaction with a multitude of
activities where the child discovers rules, identifies with characters, tries different ways of acting, and virtually
accepts the consequences of his choices. The same claim is made by Gredler (2004), who says that the student
through the digital game can try and take risks without suffering the consequences of wrong choices since it is
not the real world. And finally, based on the words of Prensky (2001), it is understood that with properly
designed activities, which will serve pedagogical principles, the digital game can lead the student to acquire
knowledge and cultivate the skills that will be necessary to be able to complete the game, knowledge and skills
that he will use in other situations. Digital games were initially designed for entertainment, so they are not all
built based on Instructional Design theories. However, some of them intrinsically implement some well-known
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pedagogical concepts, as they usually include high intensity of interaction, specific goals, etc. The recent digital
games, due to their complexity and their open-ended and collaborative nature, encourage learning. The
teacher is the one who will choose the appropriate digital games to educate his students. Before choosing a
game, it is important to understand the different genres available and how to identify them. The following lists
report some popular digital games and their learning benefits. The first table (Table 1) refers to commercial
games that were not built having direct educational objectives and the second table (Table 2) is about serious
games that were built having as main objective to teach, train or raise awareness. The learning objectives
presented in both tables are according to the information provided on the web sites and according to the
statements of the creation team.

Hypothesis 2: Simulations help students interact developing important skills, such as interpersonal
communication, teamwork, decision-making.

Hypothesis 3: Digital games in the educational process can bring better results compared to the traditional
teaching of information and knowledge.

Game Learning objectives

‘Age of Empires 11 History, strategy and resource management

Age of Mythology Mythology, strategy and resource management

Bioscopia Zoology, cellular biology, human biology, botany and genetics
Chemicus Chemistry

Civilization Planning and problem solving

Making History: The Calm and the Storm History, World War II, i and

Nancy Drew: Message in a Haunted Mansion | Investigation, deduction and puzzle solving, history, geography,

mathematics, logical

Oregon Trail Reasoning, strategy, resource management
and reading

Reader Rabbit Reading and spelling

Return of the Incredible Machine Contraptions | Problem-solving skills and physics

Toontown Social collaboration

‘World of Warcraft Collaborative learning

Zoombinis Logical Journcy Logic and algebra

Table 1. Examples of popular commercial games and their learning benefits. Source: Self-made.

Game Learning objectives

Timez Attack Improve algebra skills

Virtual Leader Understand leadership

3D World Farmer Understand the difficulties faced by farmers in Africa

DimensionM Improve algebra skills

SimPort Understand the challenges involved in constructing large infrastructures
Missing Understand how to surf the Web safely

Virtual U Understand the management of American universities

DoomeD Learn about science

Table 2. Examples of popular educational games and their learning benefits. Source: Self-made.

3. Methodology
3.1. Research methodology

Digital games, when properly designed and utilized in a pedagogically appropriate manner can be utilized
as learning tools to improve the effectiveness of the learning process at all levels of education. The aim of this
research paper is to investigate the possibility of educational use of digital games in the development of students'
critical thinking in primary education about safe internet browsing. Experimental research was selected for the
present study as the most appropriate method to study the application of a digital simulation game with the aim
of developing specific critical thinking skills since the experiment is suitable for social science research and is in
the form of a classic experiment. According to Saunders et all (2014):
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(1) A sample of participants is randomly assigned to the experimental group or the control group

(2) In the experimental group, some form of planned intervention or manipulation is tested

(3) No such intervention is made in the control group

(4) Random matching means that groups must be similar in all aspects of the research, except whether they
are exposed to the planned intervention or handling

(5) The control group is subject to the same external influences as the experimental group, except for the
planned intervention

The research was conducted in a primary school with 270 students and staff consisting of 25-30 teachers
with different specialties. The level of learning of students is high with very good performance and many
successes in student competitions. Two teams were created, the Experiment Group (EG) and the Control
Group (CG). The Experiment Group consists of 23 students, of which 13 are boys and 10 are girls. The
Control Group consists of 21 students, of which 12 are boys and 9 are gitls. In terms of student performance,
the two groups are equivalent. Each group is a separate part of the 6th Grade of the school. The teams were
chosen at random. The two groups are as similar as possible in the characteristics of the research so that the
research design is properly implemented (Creswell, 2016). This research attempts to exert some influence on
an existing situation and to examine its results. The experimental process has two stages, pre-testing, and post-
testing. In other words, a measurement of the results is made before and after the implementation of the action-
intervention. The EG is the group of units of analysis in which the intervention takes place, i.e. the experiment,
while in the CG the units of analysis are counted, without any intervention to make the comparison with the
EG. The assessment of how digital games can improve students critical thinking skills were carried out in the
context of an interdisciplinary program "Health Education for Internet Safety". The experiment started in
October 2019 and ended in December of the same year, that is, as long as the Health Education program
lasted.
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One hour a week was dedicated to the experiment. The EG dealt with digital simulation games related to
safe internet browsing. CG was taught through the technique of discussion about potential dangers they may
encounter as internet users. In the same group, brochures on the internet security from the Hellenic Center
for Safe Internet were also used. A total of two digital simulation games were used. Interland and eFollowMe.
The expectation from the students' involvement in these games is that the students will be able, through various
adventures, to manage various challenges, thus acquiring safe internet browsing skills after they have developed
the skills of critical thinking. eFollowMe is an experiential simulation game, which is a microcosm. Students
interact with real-world scenarios, immerse themselves in complex situations that evolve according to their own
choices, and are themselves functional elements of the script (Gredler, 2004). Interland is part of Google’s “Be
Internet Awesome Program”, which teaches youth the fundamentals of digital citizenship and provides parents
and educators with resources to help youth navigate the web and their online interactions. The program, called
“Be Internet Awesome” is part of Google's effort to instil the youth with digital savvy and to encourage people
to be good Internet citizens. The company teamed up with YouTube stars like John Green, the author and
popular video blogger, to promote the initiative, which includes educational materials aimed at students in the

third to fifth grades.

3.2. Experemint tools

The game “Be Internet Awesome” (https://beinternetawesome.withgoogle.com/) from Google is a versatile
program that includes a fun and free online game called Interland an educational program to teach children
how to be safe and responsible explorers of the online world. The game teaches children the basics of digital
citizenship and security to explore the digital world with confidence. Interland is a whole virtual world and
includes four games, each focusing on one aspect of digital security. Each game is a different island. The Riality
River teaches them to distinguish fake news, the Mindful Mountain through which they learn to carefully share
personal data by teaching the consequences of overexposure and the dangers of overdoing it by uploading their
personal information to the internet deals with how to choose or build secure passwords, and finally Kind of
Kingdom which teaches them how to deal with cyber-bullying.
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EFollowMe is an online game in 3D environment and is about the digital footprint. It has been implemented
by the University of Cyprus in the framework of the CYberSafety project. The purpose of the game is to teach
students to carefully manage their personal data and their digital footprint. Utilizes the educational method of
SBL (Simulation-Based Learning) to develop critical thinking skills. Through the feedback they receive
methodically they acquire their own point of view, their own personal experience for the added value of the
specific simulation regarding the safe use of the internet.

3.3. Evaluation tools

The tools for assessing the level of critical thinking of students are: pre-test and post-test which were used
before and after the teaching intervention. The test consists of three questions that students must answer on
safe internet browsing in order to assess their level of critical ability. The questions were selected from the
knowledge game of the Hellenic Center for Safe Internet Saferlnternet4Kids
(https://saferinternet4kids.gr/?s=quizdom), which is based on the platform of Quizdom, one of the most well-
known knowledge digital games. The game contains over 600 questions divided into categories, which concern
internet security, computers and technology knowledge. The questions are multiple choice. The correct
answers to the multiple-choice questions are in the Quizdom test from the knowledge game of the Hellenic
Safe Internet Center Saferlnternet4Kids of Institute of Technology and Research. There are also clarifying
remarks about what everyone and especially children should do in any case of underlying danger while
browsing the internet and based on these remarks it will be judged whether the children have acquired the
specific skills being studied. After the suggested answers there is a series of questions addapted (Questions to
fire up CT skills by Facione, 2013), that correspond to specific component of critical thinking and through their
answers and in combination with the rubric that will be used it will be shown if the students acquired the
specific skills and to what extent (Table 3).

Pre-test and post-test Questions (Example) \
et to

1.You meet a friend in a chat room with the same age and many common interests. He asks you to me:

become friends in the real world. What are you doing?
A. You arrange to meet him in a park. B. You suggest him to come to your house when your parents are
away.
C. You suggest that you meet him, taking a friend with you. D. None of the above
After choosing your answer, try to justify it by answering the folowing questions.

s Why do you think you can not trust what this person claims? (Evaluation skill)

e Are there any side effects that you can and should predict? (Drowing Conclussions skill)

How would you explain why you made this particular decision? (Explanation skill)

/

The experiment was structured in four phases for the EG and in three phases for the CG, with the teacher
having the role of animator, and supporter of the process (Table 4).

Table 3. Pre-test and post-test questions. Source: Self-made.

[ PHASES OF EDUCATIONAL SCENARIOS ]

[ Experiment Group -Simulation ] [ Control Group- Discussion Model ]

Phase 1: Presentation of the Topic to be Phase 1: Introduction to the topic

explored and the concepts that emerge during under discussion - Pre-test

simulation -Pre-test
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(Phase 2: Explanation of the simulation and \ Phase 2: Invitation to participate in
its rules the discussion - Study of printed
Scenario organization (objectives, rules, material

Kroles. brocedures) j
Phase 3: Experiment with the simulation Phase 3: Summary of conclusions —
games - Provide feedback and evaluation - Post-test

Explanation of misunderstandings

Phase 4: Process analysis - Summary of

difficulties - Evaluation and reflection

Post-test

\ J

Table 4. Phases of educational scenarios. Source: Self-made.

4. Results

As mentioned above, students were asked three questions, which they had to answer by choosing one of
the four options available and justifying the answer they gave to each question by answering three questions,
which were related to the three skills being researched. From the analysis of the results of the pre-test it is
found that the students of CG had almost the same percentages of possession of the skills of Evaluation and
Drawing Conclusions with the EG, while they were far superior in the skill of Explanation-Justification (Figure

1).

Critical Thinking Skills of EG and CG pre-test

mEG WG

N e 38
explanation-ustificaton || 2
» . 46
48
cuanaron | <0

10 20 30 40 50 60 70

o

Figure 1. Critical thinking skills of Experimental Group and Control Group pre-test. Source: Self-made.

According to the analysis of the post-test results, it was found that there is an increase in the percentage of
possession of the skills that are researched after the interventions that were made in both groups of students.
This increase is small for CG, while for EG it is quite large. Specifically, for CG there is an improvement in
terms of

¢ in the “Evaluation skill” by four (4) percentage points for the whole team
* in the “Drawing Conclusions skill” by thirteen (13) percentage points and finally
¢ in the “Explanation-Justification skill” by four (4) percentage points.

For EG the improvement seen is much greater,

* in the “Evaluation skill” by twenty-nine (29) percentage points
* in the “Drawing Conclusions Skill” by thirty-four (34) percentage points and finally
¢ in the “Explanation-Justification skill” it exceeds 100% of the initial one, since from 38% it reaches 78%,
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an improvement that is by forty (40) percentage points in the whole group (Figure 2).

Critical Thinking Skills of CG and EG post-test
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Figure 2. Critical thinking skills of Experimental Group and Control Group post-test. Source: Self-made.

The above analysis shows that both forms of educational intervention brought positive results in students'
performance in terms of critical thinking skills. However, the positive influence of a digital game on the
development of critical thinking skills is obvious and remarkable compared to the model of discussions that had
positive but negligible results (Figure 3).

Comparison of Critical Thinking Skills CG and EG before
and after the teaching intervention

77 80 78
20
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50
40
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Evaluation Drawing Conclusions Explanation-Justification

BCGpre MWCGpost MEGpre EG post

Figure 3. Comparison of Critical Thinking Skills CG and EG before and after the teaching intervention. Source: Self-made.

The interaction between the student and the digital game contributed to the development of skills in the
student, something that confirmed the pedagogical value of the game (Akritidis & Tokatzoglou, 2017). The
students through the simulation worked in a virtual experimentation environment that mimicked real-life
conditions. They experienced various situations, experimented, made assumptions, controlled them, and by
changing various variables of the phenomenon they studied, they became the protagonists who defined the
developments. Through simulation they gained experience, communicated, collaborated, managed crises, and
solved problems (Gredler, 2004). Experiencing through the game the consequences that may have from wrong
actions while browsing the internet, they became concerned, as a result of which they were argumentative
when they were asked to answer the post-test for similar situations. All this was achieved in a very pleasant
atmosphere for the students, who showed great enthusiasm throughout the experiment. Students have
embraced education through the use of technology, something that digital play can accomplish, breaking away
from obsolete teaching methods (Chandel et al., 2015).

The application of the didactic intervention with digital simulation games with the aim of promoting critical
thinking by developing the skills that make it up brought positive results. All students involved in digital games
showed an improvement in the skills surveyed, at various levels. Significant improvement was observed to the
whole group of students. Through playing digital games, students acquired strategic thinking, perseverance,
observation, learned to recognize and solve problems, skills that the school is called to cultivate in students.
With the simulation, they simultaneously gained the empathy by entering the position of the protagonist and
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thus managed to discover for themselves what is usually offered ready by the teacher with the traditional
teaching.

Although there was an improvement in the development of critical thinking skills in the group that applied
the discussion model, which is a traditional way of teaching, its size is not significant compared to the group in
which the digital game simulation method was applied. Although the subject of digital security was of interest
to the students, the discussion technique did not excite them, so many students did not participate in the
discussion. Many of what was said during the debate were considered meaningless because they already
seemed familiar to them. As a result of this situation, most students did not go through the process of thinking
about what they would do if they encountered a digital security problem themselves, so they did not have to
think critically and so their critical thinking did not improve much. On the contrary, the students through the
simulation experienced the problems and dangers that they encountered as if they were their own. Students
involved in digital games learned indirectly through practice, experientially and through interaction with other
users or with the game itself. They experimented, they discovered following their own way of learning, without
the intervention of external factors. Through the digital game they learned how to learn. The results of the
present study unequivocally confirm the advantages of the use of digital games in the educational process. So,
as today's children grow up with digital devices as their companions, teachers should take advantage of
children's technology experiences and introduce into their teaching the use of digital games that are so familiar
to children, helping them to cultivate a variety of skills that school is required to develop (Prensky, 2006). This
is possible even though the teachers themselves are digitally literate, technologically trained and have
understood the pedagogical value of new technologies and their contribution to education (Nikolopoulou &
Koutromanos, 2010).The text included in the sections or subsections must begin one line after the section or
subsection title. Do not use hard tabs and hard returns.
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5. Conclusions
The results of the research prove the success of the research goal of the work, since the research questions
asked were answered clearly. So:

* The combination of the virtual environment with simulation helps students to develop Critical thinking
skills and in particular Evaluation, Drawing Conclusions and Explanation-Justification. The learning process in
virtual worlds makes learning not only more enjoyable and exciting but also more effective (Prensky, 2003).

* Simulations create a scenario-based environment, where students interact developing important skills,
such as interpersonal communication, teamwork, decision-making (Flanagan, 2004). The practical scenario
leads to collaboration and knowledge sharing. Interaction and collaboration help develop skills critical thinking.
This can be proved because in the experimental group, which is dominated by cooperation of trainees there is
a greater increase in skills critical thinking than in the control group in which individuals work individually (Loes
& Pascarella, 2017).

* The application in the educational process of a didactic intervention with digital games can bring better
results compared to the traditional teaching of information and knowledge (Hendriks, 2016).

The small sample of application of the experiment does not allow generalizations to be made and
conclusions to be drawn safely, which could not be disputed. The fact that there is a lack of tools for measuring
and evaluating critical thinking makes it difficult to evaluate the results of the experiment accurately. Also, the
lack of time is a particularly inhibiting factor for the implementation of this experiment. Additionally, the large
volume of curriculum in these classrooms greatly limits the time that teachers desire and need to devote to
carrying out similar programs.

Based on the results and conclusions of this research, it is necessary to apply similar research experiments
to a wider level in order to investigate the effect of digital games on the development of skills, which the school
is required to cultivate in students, on various subjects. New technologies, such Mobile technologies and
multimedia interact with human learning processes, facilitating learning activities (Marengo & Pagano, 2016).
All these in the hands of a digitally literate teacher can be very powerful tools to make learning an experience
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and to equip students with the necessary skills to become responsible adults. This perspective can be applied
if and only if research is done that will confirm the usefulness of digital games in the development of skills in
all subjects. By conducting similar studies and based on their results, a collection of tools could be created,
which each teacher will have at his disposal and will be able to use to achieve the goals he sets. In this way,
education will be able to prepare citizens capable of facing the challenges of the 21st century.
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RESUMEN. El estudio tuvo como objetivo determinar la validez de constructo de la escala de
aprendizaje metarregulado (AMR) en estudiantes universitarios. Se desarrollé con 430 estudiantes
universitarios en educacién virtual de Lima, utilizando los paquetes estadisticos SPSS v26, AMOS
v24 y el R-Project v.1.2, y aportando evidencia psicométrica del proceso de validacién. Se realizé
anélisis factorial exploratorio y confirmatorio; el anélisis de fiabilidad y validez de constructo final se
realizé a partir del cilculo de las medidas del alfa de Cronbach, coeficiente Omega y coeficiente
Theta. Los resultados constatan la estructura original de cinco factores, aunque con menos
elementos que la versién primaria; finalmente se obtiene un instrumento de 20 items que comprende

dimensiones calificadas; el mismo se ofrece a la comunidad cientifica y educativa con el 4nimo de
contribuir a entender mejor el aprendizaje de los estudiantes universitarios, dinamizado desde
procesos de colaboracién, metarreflexién, metacognicién, autorregulacién y cognicién.

ABSTRACT. The study aimed to determine the construct validity of the metaregulated learnin

scale (AMR) in university students. It was developed with 430 university students in virtua
education in Lima, using the statistical packages SPSS v26, AMOS v24 and R-Project v.1.2, and
providing psychometric evidence of the validation process. Exploratory and confirmatory factor
analysis was performed; the reliability and validity analysis of the f?nal construct was performed from
the calculation of the Cronbach's alpha, Omega coefficient and Theta coefficient measures. The
results confirm the original structure of five factors, although with fewer elements than the primary
version; Finally, a 20-item instrument is obtained that includes 5 qualified dimensions; It is offered
to the scientific and educational community with the aim of contributing to a better understanding
of the learning of university students, dynamized from processes of collaboration, meta-reflection,
metacognition, self-regulation and cognition.

PALABRAS CLAVE: Autoaprendizaje, Interaccién social, Pensamiento critico, Cognicién,
Estudiante universitario.

KEYWORDS: Times self-study, Social interaction, Critical thinking, Cognition, College student.
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1. Introduccién

El Aprendizaje Metarregulado (AMR) es un campo de accién nuevo del aprendizaje significativo que surge
de una investigacién comprensiva e interpretativa previa (Mollo-Flores & Deroncele-Acosta, 2021),
desarrollada desde el método de investigacién teérica desplegado en la teoria holistico configuracional creada
por Fuentes (2007), y es entendido desde las siguientes subcategorias: cognicién, metacognicién,
autorregulacidn, colaboracién y metarreflexién.

Una de las grandes preocupaciones que tienen los expertos en Educacién hoy en dia es que los estudiantes,
de cualquier nivel, desarrollen aprendizajes significativos que perduren a lo largo de sus vidas. El aprendizaje
significativo es un proceso que se relaciona con la adquisicién de nueva informacién a través de los
conocimientos previos del estudiante (subsumidores) que sirvan como ideas ancla y que a través de ellos se
genera un nuevo conocimiento, lo cual produce una transformacién de su estructura cognitiva y emocional

(Ausubel, 1973, 2002; Ausubel, Novak & Hanesian, 1976; Novak 1988, 1990, 1998).
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En la actualidad, las estrategias pedagdgicas deben centrarse ya no solo en la ensefianza, sino que deben
lograr una posicién més activa en el estudiante frente a sus propios procesos de aprendizaje, es decir, que se
logre un aprendizaje auténomo en los estudiantes para que aprendan a aprender.

La educacién virtual, intensificada durante la pandemia de la COVID-19, ha favorecido el desarrollo del
aprendizaje auténomo del estudiante gracias al uso de las TIC. No se trata de que los docentes le deleguen
todo a los estudiantes, sino que el alumno desarrolle estrategias que favorezcan la autonomia en el proceso de
aprendizaje que lleva a cabo.

El aprendizaje significativo ocurre cuando los estudiantes comienzan a creer y a interesarse por lo que estan
haciendo, y luego demuestran habilidades y exhiben personalidades que pueden ser positivas o negativas. A
través de la educacién virtual, los estudiantes conectan con sus proyectos y logran un aprendizaje significativo,
ya que las tareas que realizan estin contextualizas a su realidad. Sin embargo, el proceso de cémo los
estudiantes experimentan un aprendizaje significativo a través de la educacién virtual se ha desarrollado a
través de plataformas virtuales para la ensefianza, principalmente en educacién universitaria.

En el estudio de Menacho-Vargas et al. (2022), tienen como objetivo determinar la influencia del aula
virtual y sus dimensiones (informativa, practica, comunicativa y tutorial y evaluativo) en el aprendizaje
significativo de los estudiantes de universidades privadas de Lima (Perd). La investigacién presenta un enfoque
cuantitativo, enfoque empirico-analitico y positivista, de tipo basico y disefio no experimental disefio. La
muestra estuvo conformada por 100 estudiantes de diferentes carreras de universidades privadas, a quienes se
les aplicé dos cuestionarios de escala tipo Likert, validada por juicio de expertos, con un Alfa de Cronbach de
0.910 y aplicada a través del formulario Google. De acuerdo con los resultados obtenidos, se concluyé que las
plataformas virtuales y sus dimensiones tienen un impacto positivo en aprendizaje significativo en estudiantes
de universidades privadas de Lima. Los resultados obtenidos presentan una base actualizada y confiable que
puede ser utilizada para evaluar la incidencia de las plataformas virtuales en el aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, se debe tomar en cuenta que los estudiantes que experimentan educacién virtual pueden
presentar problemas para experimentar un aprendizaje significativo debido a la limitada interaccién con su
instructor y compaferos de estudio. Sin embargo, si se produce una inmersién profunda y se cuenta con un
instructor bien capacitado para cursos en linea y métodos de instruccién adecuados, puede ocurrir un
aprendizaje significativo.

A continuacién, se brindaran las bases tedricas que sustentan cada una de las dimensiones identificadas en
el Aprendizaje Metarregulado (AMR), las cuales aseguran que los estudiantes logren alcanzar el aprendizaje
significativo a través de cada una de ellas, ya que el proceso de ensefianza-aprendizaje debe “generar en los
estudiantes autonomia, autorregulacién y disposicidén a la toma de consciencia subjetiva e intersubjetiva del

(o) Mollo-Flores, M. E.; Deroncele-Acosta, A.; Norabuena-Figueroa, R. P; Villalba-Condori, K. O. (2023). Escala de Aprendizaje Metarregulado (AMR) en
estudiantes universitarios. Campus Virtuales, 12(2), 175-190. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1194
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estado de su aprendizaje, base del saber ser y el saber convivir en un entorno virtual que demanda apertura,

confianza y colaboracién” (Medina & Mollo, 2021, p. 179).

2. Revisién de la literatura

La transformacién de la estructura cognitiva se dar4 a través del sistema de pensamiento metacognitivo
(Novak, 1990; Marzano & Kendall, 2007; Ferreira, Olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019), la autorregulacién
(Schunk & Zimmerman 1994, 1996) y el trabajo colaborativo (Tsai, Shen, Chen, Cheng Hsu & Tsai, 2020;
Karki, Keininen, Tuominen, Hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018).

“La palabra cognicién viene del latin ‘cognoscere’ que significa ‘llegar a conocer’. Se refiere a la ‘accién y
efecto de conocer’, pero también puede incluir nociones de conciencia, criterio o producto del conocimiento’.
La cognicién estd entrelazada con el aprendizaje de modo inextricable. A medida que los humanos tienen
nuevas experiencias, llegan a nuevas apreciaciones y conceptos” (Davis, 2014, p.10).

Las estrategias metacognitivas sirven para organizar, monitorear y evaluar la ejecucién de las estrategias
cognitivas, sin que se deje de mencionar que la motivacién impacta efectivamente en el desempefio de la tarea

cognitiva (Marzano & Kendall, 2007; Anwar, 2020; Ferreira, Olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019; Hong, Ye,
Chen & Yu, 2020).

La metacognicién es una habilidad de orden cognitivo superior (Chrobak, 2008) que define al
conocimiento como representaciones de la realidad (Ausubel, Novak & Hanesian, 1976; Novak, 1988, 1990,
1998, 2005, 2013; Cafas & Carvalho, 2005; Canas, Hill, Carff, Suri, Lott, Gomez, Eskidge, Arroyo &
Carvajal, 2004; Canas & Novak, 2014) que tiene un individuo guardadas en la memoria y que incluye otros
subsistemas que procesan, transforman, combinan y construyen esas representaciones del conocimiento
(Ferreira, Olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019). La metacognicién es la responsable del monitoreo, evaluacién
y regulacién de todos los tipos de pensamiento. Es el responsable del control de ejecucién (Marzano & Kendall,
2007). Las estrategias metacognitivas de aprendizaje se desarrollan bajo acciones orientadas a conocer los
propios procesos mentales que se reorientan para conseguir las metas de aprendizaje (Alvarez & Risko, 2007;

Galloway & Bretz, 2015; Agra, Formiga, Oliveira, Costa, Fernandez & Nobrega, 2019).

El aprendizaje autorregulado, conocido como self-regulated learning (SRL), fue propuesto por Zimmerman
(1989), como se le conoce en la literatura, el cual se produce en el nivel metacognoscitivo, motivacional y
conductual del alumno (Trifone, 2006; Panadero, Jonsson & Botella, 2017; Duarte-Herrera, Apolin & Lozano,
2019; Petrovic, Hack & Perry, 2020) ante la reflexién de sus propios procesos de aprendizaje para ajustar sus
acciones y metas con el fin de conseguir resultados deseados en su desempefio académico (Brito, Amorim, De
Sousa, Monteiro, Gomes & De Melo Filho, 2015; Chan, Kim, Garavalia & Wang, 2018; Niknam &
Thulasiraman, 2020).

El aprendizaje autorregulado, entonces, estudia cémo y cuindo los alumnos establecen metas y luego
llevan a cabo sistematicamente procesos cognitivos, afectivos y conductuales, practicas y procedimientos que
los acerquen a esos objetivos (Osses & Jaramillo, 2008). La autorregulacién organiza procesos cognitivos,
metacognitivos y aspectos motivacionales en una visién general de cémo los estudiantes entienden y luego
persiguen metas de aprendizaje alcanzables (Zimmerman, 1989; Panadero, Andrade & Brookhart, 2018). A su
vez, el pensamiento critico se define como un proceso cognitivo de orden superior que promueve la capacidad
de reflexionar para buscar soluciones efectivas y resolver problemas. Entonces, para que haya autorregulacidn,
debe haber reflexidn, ya que se configura como una base importante de formacién en el nivel universitario

(Mollo-Flores & Deroncele-Acosta, 2021).

El aprendizaje colaborativo es un proceso colectivo donde todos intervienen conjuntamente en la
realizacién de la tarea (Roselli 2016), trabajando en equipo interdependientemente, compartiendo
responsabilidades individuales y de equipo, logrando una interaccién social estimuladora, gestionindose y

Mollo-Flores, M. E.; Deroncele-Acosta, A.; Norabuena-Figueroa, R. P; Villalba-Condori, K. O. (2023). Escala de Aprendizaje Metarregulado (AMR) en
estudiantes universitarios. Campus Virtuales, 12(2), 175-190. https:/doi.org/10.54988/cv.2023.2.1194
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evaluindose internamente (Martinez, 2016); es decir, cuanto mayor sea la participacién de los estudiantes en
el proceso de aprendizaje, mas habiles seran para interpretar lo que aprenden de manera significativa (Sadik,
2008; Brito, Amorim, De Sousa Monteiro, Gomes & De Melo Filho, 2015; Kirki, Keininen, Tuominen,
Hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018; Hanani, 2020). En este sentido, la colaboracién es un proceso donde
todos participan colectivamente para el logro de objetivos, es decir, si los estudiantes participan activamente
con otros en el proceso de aprendizaje, serin mas hébiles para interpretar lo que aprenden de manera
significativa (Kreijns, Kirschner & Jochems, 2003; Wang, Wang & Yeung, 2015; Hanani, 2020). Por tanto, se
debe poner atencién a cémo se desarrolla la interaccidén social en los grupos de trabajo incentivando la
cohesidén grupal, la confianza, el respeto y el sentido de pertenencia al grupo, para establecer el sentido de
comunidad de aprendizaje (Mollo-Flores & Deroncele-Acosta, 2021), méxime en los entornos virtuales, al ser
la comunicacién y colaboracién un aspecto central de la competencia digital (Cateriano-Chavez et al., 2021),
de ahi que las herramientas digitales supongan un disefio colaborativo que facilite la interaccién social lo que
permite a los alumnos “desarrollar una comprensién de los principios y las ideas al compartir, usar y debatir
ideas con otros, crear una comunidad de estudiantes que aprenden, y establecen conexiones de ideas”

(Cardona-Reyes et al., 2021, p.5).
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Asimismo, el aprendizaje cooperativo organiza a los estudiantes en grupos en los que trabajan conjunta y
coordinadamente para realizar actividades académicas de modo que el aprendizaje individual y el aprendizaje
colectivo se refuerzan entre si. Bedregal-Alpaca et al. (2021) presentan un modelo para estructurar la actividad
y un conjunto de dindmicas cooperativas para motivar y promover la participacién del estudiante, potenciar el
aprendizaje y desarrollar competencias transversales como el aprendizaje permanente y la competencia social.
Para recoger la percepcidn estudiantil en relacién a la actividad se aplicé un cuestionario. Se concluye que los
estudiantes valoran positivamente esta forma de trabajo, a pesar de que reconocen que implica una mayor
carga de trabajo, consideran que les ayudd a relacionar la teoria con la prictica y a lograr una mejor
comprensién de los conceptos y procedimientos.

La competencia metarreflexiva o metarreflexién es una “configuracidn psicolégica que integra lo afectivo-
motivacional, lo actitudinal y lo cognitivo- metacognitivo, y se expresa en la movilizacién de los recursos
psicosociales en funcién de un desempefio profesional contextualizado eficiente, lo que explica su caricter
relacional, socio-dindmico, situacional y actual” (Deroncele, 2015, p.74). Se concreta en procedimientos,
momentos y procesos del pensamiento metacognitivo, operando la metarreflexién en una dindmica disruptiva
de los contenidos (conocimientos, habilidades y valores).

La Competencia Metarreflexiva (CMR) dinamiza el AMR, estableciendo un puente entre el docente y el
estudiante para el cumplimiento de las metas (Deroncele, 2015).

El objetivo principal de este articulo es presentar la validacién de constructo de un instrumento para
evaluar el Aprendizaje Metarregulado (AMR) de estudiantes universitarios. El estudio se llevé a cabo con 430
estudiantes universitarios de Lima en educacién virtual. Sin embargo, esta categoria de estudio puede ser
extendida a otro tipo de modalidades de ensefianza como la presencial o, inclusive, la semipresencial. A
continuacién, se presenta el desarrollo del método de estudio, los resultados y su discusién; asi como las
conclusiones referidas a la validacién tras la aplicacién del instrumento.

3. Metodologia
El anlisis de los datos se llevé a cabo con los paquetes estadisticos SPSS v26, AMOS v24 y el R-Project
v.1.2. Para el analisis exploratorio de los datos se realizé:

Las pruebas de normalidad multivariante de Mardia (por medio de la asimetria y kurtosis), Royston, Henze-

Zirkler y Energy a fin de garantizar el resultado de la prueba y elegir adecuadamente el método de estimacién
de los pardmetros.

(c<) Mollo-Flores, M. E.; Deroncele-Acosta, A.; Norabuena-Figueroa, R. P; Villalba-Condori, K. O. (2023). Escala de Aprendizaje Metarregulado (AMR) en
estudiantes universitarios. Campus Virtuales, 12(2), 175-190. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1194
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Calculo de las correlaciones policéricas, a fin de conocer el grado de asociacién entre los items; la prueba
de aditividad de Tukey, para conocer la existencia o no de interaccidén entre los encuestados y los items; la
prueba de T cuadrado de Hotelling para determinar si las medias de los items son iguales o diferentes; y,
finalmente, el calculo del coeficiente de concordancia W de Kendall, a fin de explorar si las puntuaciones de
los items son iguales o diferentes.

El anélisis de fiabilidad y validez de constructo inicial se realizé teniendo en cuenta el cilculo de la
fiabilidad alfa de Cronbach y el indice de discriminacién de cada uno de los items, se realizé el anélisis factorial
exploratorio de forma iterativa teniendo en cuenta las comunalidades de cada item para ser eliminado o
conservado en funcién a la ratio de varianzas. Luego se procedid a estimar las cargas factoriales mediante los
métodos de estimacién no paramétricos a fin de garantizar la estabilidad de los items. Finalmente, se ejecuté
el andlisis factorial exploratorio con los items que no presentan problemas de estabilidad, no presentan
problemas en la comunalidad y no presentan problemas con la ratio de varianzas (mayor a 2), lo cual se estimé
teniendo en cuenta la estimacién de los pardmetros mediante el método de minimos cuadrados no ponderados,
con método de rotacién Promax con normalizacién Kaiser con valor Kappa = 4, previamente a ello, se
obtuvieron los valores de la medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin y la prueba de esfericidad
de Bartlett. Asi mismo, se obtuvo la varianza total explicada.

El anélisis de fiabilidad y validez de constructo final se realizé teniendo en cuenta el cilculo de las medidas
de fiabilidad de alfa de Cronbach, coeficiente Omega y coeficiente Theta a fin de contar con resultados que
garanticen los niveles de fiabilidad del cuestionario. Luego, se realizd el diagrama del anélisis factorial
confirmatorio, el cual fue estimado mediante el método de estimacidn de distribucién libre asintética, asi como
el célculo de los indicadores de bondad de ajuste del analisis factorial confirmatorio.

4. Resultados

Los resultados se presentan bajo tres tipos de andlisis: exploratorio de los datos, de fiabilidad y validez de
constructo inicial, y fiabilidad y validez de constructo final.

4.1. Anélisis exploratorio de los datos

Los datos no se aproximan a una distribucién normal multivariante (Mardia: Skewness = 5051.758 y p <
.001, Kurtosis = 29.372 y p < .001; Royston = 2078.454 y p < .001; Henze-Zirkler = 1.030 y p < .001;
Energy = 4.095 y p < .001), ello conlleva el uso de métodos de estimacién no paramétricos. Las correlaciones
entre los items varian entre -.017 a .613, las cuales son consideradas nulas o bajas, ya que no favorece la
variabilidad conjunta de los ftems que conforman el cuestionario. Segin los resultados de la prueba de
aditividad de Tukey (F = 61.257; gll = 1; gl2 = 9.866; sig. < .001) el modelo no es aditivo, lo que indica
que existe interaccién entre los ftems y los encuestados. La Prueba de T cuadrado de Hotelling (F = 56.802;
gll = 23; g2 = 407; sig. < .001) indica que los items del cuestionario no tienen la misma media. El coeficiente
de concordancia W de Kendall (.145) presenta un valor de concordancia bajo, lo que indica que las
puntuaciones en los items son diferentes.

4.2. Anélisis de fiabilidad y validez de constructo inicial

La fiabilidad global del cuestionario es buena (Alfa de Cronbach = .885) y las fiabilidades al eliminar el
item (indice de discriminacién) varian entre .876 a .885 lo cual indica que los ftems presentan poder
discriminativo.

El anélisis exploratorio de los datos consistié en la aplicacién del analisis factorial exploratorio por medio
del anélisis de componentes principales como método de extraccién de dimensiones debido a la no necesidad
del cumplimiento de la normalidad multivariante. Asi mismo, se utilizé la rotacién Promax con normalizacién
de Kaiser con el valor de Kappa = 4, a fin de obtener las dimensiones subyacentes del cuestionario que miden
las estrategias cognitivas de aprendizaje alcanzado por los estudiantes. El cuestionario inicialmente compuesto
por 24 items y luego de un proceso iterativo se fueron eliminando aquellos items con problemas o con
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potenciales problemas segin el indicador de la ratio de varianzas, quedando finalmente 20 items.

Los items: p3, p5, p7, p8, p9, pl0, pll, pl13, pl5, pl7, p20, p21, p22, p23 y p24 no presentaron
problemas en sus cargas factoriales, es decir, en todo el proceso iterativo solo presentd una carga factorial
superior a .30. Por otro lado, los items: pl y p2 fueron eliminados por presentar valores en su razén de
varianzas inferiores a 2, mientras que los items p4 y p6 fueron eliminados por presentar problemas de
comunalidad baja. Asi mismo, los items p13 y pl4 fueron conservados pues no presentan problemas de
estabilidad en sus cargas factoriales, pese a que son items que presentan comunalidades inferiores a .50.
Finalmente, los items: p12, p16, pl4, pl8 y p19, no presentaron problemas de discriminacién en sus cargas
factoriales, pese a contar con dos cargas factoriales superiores a .30, pues el indicador de la razén de varianzas

es superior a 2.00 (Tabla 1).
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Ratio de varianzas

items iniciales ltaraciones Itemns finales
1 2 3 4 5

o1 1.60 Eliminado

o2 1.96 144 1.37 Eliminado

p3 Sin problermnas en las cargas facloriales p3

o4 Eliminade par comunalidad baja

jils] Sin problemas en las cargas fadlariales .08,
o6 Eliminade por comunalidad baja

BT Sin.problemas en las carpas facloriales ... BT
ol Sin problernas en las cargas facloriales pB
o8 Sin problemas

olo Sin problemas en |as cargas facloriales pld
RI1 Sin.problemas en las caroes facloriales ....R11,
pi2 280 321 357 plz
RIZ Sin.problemas en las caroes facloriales .....013,
pld 8L 454 483 5.07 pid
RI1Z Sin.problemas en las caroas facloniales ... R15,
pl6 475 489 pl6
pir Sin problemas en las caroas facloriales piT
pl@ 4 BE pis
pi9 233 241 248 2.55 2.27 pl9
P20 Sin problemnas en las cargas facloriales p20
o1 Sin problemas en las cargas facloriales p21
p22 Sin problemas en las cargas facloriales p2z
[rpc] Sin problemas en las cargas facloriales p23
024 Sin problemnas en las cargas facloriales p24

MNofa. En base a las cargas facloriales superiores a 30,

Tabla 1. Proceso iterativo de la ratio de varianzas en la eliminacién de los items. Fuente: Elaboracién propia.

Los valores de las comunalidades extraidos del proceso iterativo son superiores a .50 con excepcién de dos
ftems p13 y pl14 que presentan comunalidades de .487 y .474 respectivamente. Sin embargo, estos dos items
fueron conservados, debido a que presentan estabilidad y cargas factoriales adecuadas (Tabla 2).
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Comunalidad

itarns iniciales Iteraciones items finales

1 2 i 4 5

ol A7 A18 427 413

02 468 475 478

o3 BOD  BEE B73 630 633 p3

24 358

=] 2518 512 506 530 511

i) S3BR 3BS

or. 582 583 583 B0Z 601 el

o8 594 562 585 502 504 pe

08 512,510 508 508 510 1]

210 BODBO1 B33 621 653 g1

oil 533,533 557 552 563 pil

piz 513 514 505 588 581 g1z

pi3 ATZ ATS 481  A4B8 487 B3

pla AB1 443 452 472 474 pla

pis A71ATE 480 502 501 pis

plg 57% 583 581 588 581 plE

pif 536531

pl8 538 541

pig 500507520 518 517

220 A4D A4 448 512 512

221 507513513 547

p2z AT4 4B3 487 504 501

p24

632 B34 B34 B30 642

p24

Nota: en base a las cargas facloriales superiores a 30,

Tabla 2. Proceso iterativo de las comunalidades. Fuente: Elaboracién propia.

Las cargas factoriales presentan estabilidad al ser extraidas por los diferentes métodos que no requieren el
cumplimiento de la normalidad multivariante, pues sus valores son semejantes y se encuentran bien

discriminados en una sola dimensién subyacente (Tabla 3).

Método de extraccién

Items ::;QI:::;:E Minimos cuadradoes no  Factorizacién de eje  Facterizacién Factorizacién de
prir?mpales ponderados principal alfa imagenes
03 758 628 614 621 246
08 698 478 477 47 406
o7 (GBS 679 679 BE0 547
o8 740 764 88 7 B4
o8 537 548 545 455 310
010 754 722 T 72 528
o1l 583 a08 508 481 426
P12 708 354 359 417 21T
p13 o 547 542 585 Aarz
nls BT ABE ABG anz 408
o15 582 478 ATE 471 .ara
016 669 591 591 584 442
pi7 710 574 573 548 450
018 682 5486, 5486, 568 421
pig .581 A46 442 A79 405
020, 540 328 817 442 368
p21 8657 ATB ABE 551 483
p22 512 360, 408 400
p23 825 863 790 892
p24 724 723 qaz 683 636

Nata: Los mélodos de extraccion presentades no requieren la normalidad multivariante.

Tabla 3. Estabilidad de las cargas factoriales. Fuente: Elaboracién propia.
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La primera dimensién estd representada por los items: p19, p20, p21, p22, p23 y p24. La segunda
dimensién conformada por los items: p7, p8, p9, p13 y pl4, la tercera dimensién conformada por los items p5,
pl0 y pll, la cuarta dimensién conformada por los items: pl5, pl6, pl7 y pl8; y, finalmente, la quinta
dimensién se encuentra conformada por los items p3 y p12 (Tabla 4).

Dimensiones
Itemns Ratio de varianzas
1 2 3 4 5

p23 825
pZd4 T4

Q
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p21  B5T

o188 581 386 227
P20 540

p22 512

P 537

o8 740

p14 678 -3 507
p1a 701

of 6BS

o1l 583
ol 754
p5 Ba8

ol8 682
al? 710
a6 ]
o5 582

p12 708
o3 758

Nota: Cargas facloriales = 30, Mélodo de extraceidn: minimos cuadrados no ponderados. Mélodo de rolacién: Promax con
normalizacién Kaiser (Kappa = 4). Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo (B83). Prueba de esfericidad de
Bartietl {Aprox. Chi-cuadrade = 2453,126; gl = 190; Sig. < 001). Varianza total explicada {55,884% ).

Tabla 4. Analisis factorial exploratorio. Fuente: Elaboracién propia.

4.3. Analisis de fiabilidad y validez de constructo final

Los coeficientes son significativos y de relacién directa con la dimensién. Asi mismo, todas las relaciones
de covariabilidad entre los errores son significativos, lo que significa que indirectamente hay variables que
comparten algo en comdn por medio de sus errores aleatorios (Figura 1 y Tablas 5y 6).

Dimansion
Fiabilidad Variable
1 2 3 4 5
Alfa de Cronbach BES 785 745 GBS0 851 446
Coeeliciente Omega BT Bo2 7S5 BE2 B3 448
Coeficiente Thela T3 BT B35 B2 THI Te4
# items 20 ] 5 3 4 2

Nola: El cuestionario es fiable y presenta consistencia interna a nivel global, sin embarge, es débil en la tercera, cuarta y guinta
dirfen sion.

Tabla 5. Fiabilidad del cuestionario. Fuente: Elaboracién propia.
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Nota: Coeficientes estandarizados mediante el método de estimacion de distribucion libre asintética.
Figura 1. Diagrama del analisis factorial confirmatorio. Fuente: Elaboracién propia.

Coeficiente
Relacién S.E. C.R. p-value
Estimado Estandarizado
p20 <-- F1 .857 578 .080 10.661 bl
p21 <-- F1 1.146 701 .088 12.924 bl
p22 <-- F1 .994 715 .078 12531 b
p23 =<-- F1 1 642 .083 12.033 bl
p7 <— F2 1 706
p8 < F2 1.299 711 .078 16.709 bl
p8 =- F2 1.182 .805 .063 1B.635 il
p13 <-— F2 1.198 650 .083 14.361 il
p14 <- F2 .945 .540 .075 12.582 bl
ps <- F3 1 .533
p10 <-- F3 1.217 671 111 10921 bl
p11 <-— F3 1.498 .758 135 11.120 il
p15 < F4 1 .549
p16 <-— F4 .883 .545 .088 9.986 bl
p17 <-—-- F4 182 .150 .062 2.951 .003
p18 <-- F4 1.021 .516 .092 11.125 bl
p3 =<- Fb5 1 461
p12 <-- F5 1.598 602 .232 6.893 b
p24 <-- F1 1.032 .709 .081 12.761 bl
p19 <-- F1 1 614

Nota: Método de estimacion de distribucion libre asintdtica

Tabla 6. Coeficientes del andlisis factorial confirmatorio. Fuente: Elaboracién propia.

Segin los indicadores de ajuste, se puede decir que el modelo factorial confirmatorio es adecuado ya que
cumple 4 de los 9 los indicadores de bondad de ajuste (Tabla 7).
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Nombre Medida de Valor Limite
@ ajuste aceptable*
8 Indice de ajuste normado NFI 738 = .90
N
S Indice de bondad de ajuste GFI 916 = .90
N
< Indice de ajuste comparativo CFI 824 =.90
: Indice de Tucker-Lewis TLI J73 =.90
% Indice de ajuste incremental IFI 831 2.90
=]
£ Indice ajustado de bondad de
= ajuste AGFI .B80 =z .85
v
g_ Indice relativo de ajuste RFI 661 z.90
E E i If
< rror cuadratico medio de
o aproximacion RMSEA 041 £.05
Raiz cuadrada del error cuadratico RMR 050 <10

medio

* Byrme, B. (2010). Structural Equation Modeling with AMOS. 2da. Ed. New York. Routledge Taylor & Francis Group.

Tabla 7. Indicadores de bondad de ajuste del anélisis factorial confirmatorio. Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusién y conclusiones

Comprender diversos procesos competenciales y educativos relacionados con el aprendizaje en los
estudiantes universitarios a través de escalas de percepcién ha sido un foco de atencién de mudltiples
investigaciones (Alvarez, Asencio & Garcia, 2013; Aspeé, Gonzalez & Cavieres, 2019; Boruchovitch & Dos
Santos, 2015; Cadorin, Cheng & Palese, 2016; Cerda, Ledn, Saiz & Villegas, 2022; Jiménez, Garcia, Lépez-
Cepero & Saavedra, 2018; Tzafilkou, Perifanou & Economides, 2021; Lein, Lowman, Eidson & Yuen, 2017;
Lu, Mustaphay & Abdullah, 2021; Reed, 2012; Salcines-Talledo, Cifridn-Bemposta, Gonzalez-Fernindez &
Viguri-Fuente, 2020).

En este estudio, se aplicé el instrumento a una muestra de 430 estudiantes universitarios de Lima (Perd);
asf el cuestionario que inicialmente estuvo compuesto por 24 items, luego de un proceso iterativo se tuvo una
escala resultante de 20 items. Esta muestra es superior a otros estudios como que el de Lein et al. (2017) donde
participaron 115 estudiantes universitarios. En este estudio de Lein y colaboradores también se realizaron
andlisis de componentes principales (PCA) y anélisis factorial confirmatorio (CFA) para replicar y confirmar la
estructura factorial subyacente de la escala. Otros estudios muestran la aplicacién a 142 estudiantes
universitarios (Tzafilkou et al., 2021); N=428 estudiantes de segundo y tercer afio de enfermeria (Cadorin et
al., 2016); 115 estudiantes universitarios y escala resultante de 15 items (Lein et al., 2017); N=130
estudiantes universitarios, y una escala resultante de 20 items (Reed, 2012), en una validacién realizada en dos
muestras, N=180 y N= 191, escala resultante de 51 items, aqui importante sefalar que después de los dos
estudios piloto, se hicieron modificaciones al instrumento original y la versién final de 51 items se logré después
de eliminar 12 elementos (Lu et al., 2021); 151 estudiantes de ingenieria, instrumento con un total de 26 items
Bloque A-5 items Bloque-9 items, Bloque C-3 items, Bloque D-9 items (Salcines-Talledo et al., 2019); N= 288
universitarios espafioles y mexicanos, escala resultante de 60 items (Alvarez Benitez et al., 2013); por su
parte Aspeé et al. (2019) aplican a N=108 estudiantes, y presentan un instrumento calibrado con 30 items
en 3 dimensiones.

Otros estudios similares a la investigacién presente tuvieron una muestra mayor a 430 estudiantes, como
el estudio de Cerda et al. (2022) donde contestaron el instrumento, de 40 items, 546 estudiantes de pedagogia
de una universidad pablica ubicada en el sur de Chile. Otro estudio con una muestra de 809 estudiantes
universitarios mediante validacién cruzada que propone una versién ajustada de 17 items (Jiménez et al.,
2018) y uno de una muestra superior adn con 1,490 estudiantes universitarios que revela 35 items con el
andlisis factorial (Boruchovitch & Dos Santos, 2015).

Todos los estudios citados tienen un enfoque més cuantitativo, sin embargo, llama la atencién de manera
peculiar el estudio de Khoiriyah, Roberts, Jorm y Van Der Vleuten (2015) donde la construccién de la escala
se basé en los resultados de estudios cualitativos, realizada con 10 estudiantes y 10 tutores con al menos
experiencia minima de un afio en tutorias de aprendizaje basado en problemas. Para asegurar su validez de
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contenido, utilizaron un panel de expertos (n = 15) de Indonesia y Australia para revisar el conjunto inicial de
80 items tras un proceso de sistematizacién hasta consolidar los 14 items de la escala resultante. Esto invita a
pensar en la pertinencia que pueden tener procesos cualitativos para el disefio de instrumentos y denota la
importancia que tuvo la construccién previa de la escala de AMR que pasé un proceso inicial de configuracién
basada en el juicio de expertos.

Los hallazgos del presente estudio demuestran que la escala de AMR es fiable y presenta una buena
consistencia interna a nivel global (Alfa de Cronbach = 0,885), sin embargo, es débil en la tercera, cuarta y
quinta dimensién; este resultado alineado con otros estudios que demuestran una buena confiabilidad interna
en cada subescala (>0,8) y una fuerte correlacién entre si (Khoiriyah et al., 2015) revela la necesidad de
refinar el instrumento mediante el uso del anlisis factorial para obtener finalmente una escala resultante
consistente en cada dimensién (Reed, 2012), es por ello que el instrumento fue redisefiado y reorganizado en
funcién de los coeficientes més significativos y de relacién directa con cada dimensidn, resignificindose las
cinco subescalas: colaboracién, metarreflexién, metacognicidn, autorregulacién y cognicién (ver Anexo 1).

Al respecto, estudios previos constatan la pertinencia de fusionar diferentes items en funcién de los
resultados factoriales (Salcines-Talledo et al., 2019). Teniendo en cuenta que las cargas factoriales presentan
estabilidad al ser extraidas por los diferentes métodos que no requieren el cumplimiento de la normalidad
multivariante, pues sus valores son semejantes y se encuentran bien discriminados en una sola dimensién
subyacente.

Los instrumentos disefiados para evaluar “mediante autoinforme, determinadas competencias genéricas
Gtiles para el desempeno profesional de los universitarios permiten obtener evidencia en la que apoyarse para
maximizar el potencial formativo” (Alvarez Benitez et al., 2013, p. 141), precisamente el instrumento de
aprendizaje metarregulado sostiene la intencién de una mayor conciencia y rol critico del aprender a aprender
por parte de los actores educativos, de modo que pueda gestionarse adecuadamente las potencialidades

formativas (Deroncele-Acosta, Medina-Zuta & Gross-Tur, 2020).

Por su parte “la incursién de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (NTIC) en las
aulas universitarias, ha potenciado y favorecido el desarrollo de modalidades pedagdgicas alterativas a las
tradicionales” (Salcines-Talledo et al., 2019, p. 25) es por ello que se aspira a que el aprendizaje metarregulado
sea parte también de las nuevas dindmicas educativas incluyendo las aulas hibridas (Mollo-Flores & Deroncele-
Acosta, 2021) para lo cual es vital fusionar los contenidos pedagdgicos, tecnolégicos y disciplinares (Aleméan-

Saravia & Deroncele-Acosta, 2021).

Han surgido estudios como el que se presenta para abordar el transito de la educacién de forma presencial
a la virtual durante la pandemia como el que presentan Del Carpio Ramos, Del Carpio Ramos, Garcia-Pefialvo
y Del Carpio Hernandez (2021) al crear un instrumento denominado “Percepcién del aprendizaje virtual de
Doctorandos en el marco de la COVID-19”, el que presenta 4 dimensiones y 30 items de escala Likert. El
objetivo principal de esta investigacién es presentar la validez interna y externa del cuestionario. Los resultados
muestran un coeficiente Alfa de Cronbach, inicial y final, mayor a 0,8 y un coeficiente de correlacién de
Pearson diferente de cero. Se concluye que el instrumento analizado presenta validez porque es confiable y
estable.

Cerda (2022) en su instrumento propone una escala de aprendizaje autodirigido con las escalas de
autogestidén, autocontrol y deseos de aprender. Llama la atencién este dltimo factor que se relaciona con la
motivacién por el autoaprendizaje (Deroncele, Anaya-Lambert, Lépez-Mustelier & Santana-Gonzalez, 2021)
y que se necesita potenciar de manera especial para el aprendizaje metarregulado, pues este tipo de
aprendizaje requiere una alta implicacién personal del estudiante, el cual debe estar motivado, animado, con
deseos de aprender. Otro estudio que nos aporta elementos del aprendizaje autodirigido descansa en la
investigacién de Cadorin et al. (2016) al destacar la importancia que tiene repensar y cuestionar el proceso de
aprendizaje; y es que el aprendizaje metarregulado implica no solo aprender, sino especialmente el aprender
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a aprender, el reflexionar sobre el propio aprendizaje, de ahi que “conocer qué estrategias de aprendizaje
emplea el alumnado universitario y promoverlas es importante no solo para su éxito académico, sino también
para su desarrollo vital y profesional” (Jiménez et al., 2018, p. 63).

Segin Jiménez et al. (2018), estas estrategias de aprendizaje incluyen una estructura trifactorial
(microestrategias, claves de memoria y metacognicién y apoyo emocional-social), si bien los dos primeros
aspectos guardan una relacién mas directa con la metarregulacién, el aspecto social y emocional no debe
olvidarse, especialmente su importancia para el factor de colaboracién del AMR, que incluye un aprendizaje
basado en equipo (Lein et al., 2017). Asi, se revela la importancia que tiene la gestién de las emociones en los
procesos de reflexidn e innovacién (Vargas-Pinedo, Mollo-Flores, Alemén-Saravia, Deroncele-Acosta, 2022),
lo que se constata en otro interesante estudio, donde se encontré tres factores: Factor 1 - Autorregulacién
cognitiva y metacognitiva, Factor 2 - Regulacién de recursos internos y contexto, y Factor 3 - Regulacién social.
La mejor fiabilidad fue la del Factor 1 - Autorregulacién cognitiva y metacognitiva (0,86) (Boruchovitch & Dos
Santos, 2015) que acoge aspectos esenciales del aprendizaje metarregulado y que aporta a la resignificacién
actual para los factores resultantes a nivel epistemolégico, asumiendo elementos que permitieron establecer
procesos de metacognicidn, autorregulacién y cognicidn; a su vez se constatan los retos para los procesos de
colaboracién, al resultar como el factor mas desfavorable la regulacién social con 0,65 de fiabilidad

(Boruchovitch & Dos Santos, 2015).
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La preocupacién de que los estudiantes autorregulen su aprendizaje no solo se expresa a nivel universitario,
otros estudios ponen énfasis en niveles anteriores como la secundaria incluyendo temas de alta vigencia como
la actitud hacia la tecnologia (Pierce, Stacey & Barkatsas, 2007; Siez-Delgado, Mella-Norambuena, Lépez-
Angulo & Leén-Ron, 2021), lo que nos hace pensar que serfa importante validar la escala de AMR en otros
niveles previo a la educacidn terciaria para estudios futuros.

Entre las limitaciones del estudio se reconoce que la aplicacién de este instrumento debe extenderse a otras
muestras. Otros estudios constatan la importancia de aplicar dos veces o aplicar a muestras independientes;
por ejemplo, en el estudio de Lu et al. (2021) donde el primer borrador de la escala se distribuyé a 180
estudiantes universitarios; y luego se hizo el segundo piloto para purificar la escala con 191 para la versién final
de la escala; por su parte en el estudio de Khoiriyah et al. (2015) la validez factorial del instrumento fue
evidenciada por todos los items que se cargaron significativamente en sus factores esperados. Se obtuvo un
buen ajuste del modelo para los datos y buena estabilidad en dos muestras independientes. Estudios similares
se encuentran en Lu et al. (2021) y Reed (2012), por lo que se asume esta limitacién de manera prospectiva.
Para el futuro, también es bueno pensar en estudios que tengan una muestra més equilibrada entre hombres y
mujeres, pues en ocasiones hay estudios que muestran un desbalance en este aspecto -5 hombres y 125

mujeres- (Reed, 2012).

La autoevaluacién es un componente central de la autorregulacién del aprendizaje del alumno. Sin
embargo, hay pocas medidas para investigar este proceso de regulacién relevante para los procesos de
aprendizaje (Khoiriyah et al., 2015) de ahi que propuestas de evaluacién formativa empiecen a integrar
estratégicamente los procesos de autoevaluacién en un contexto de metaevaluacién (Mollo-Flores &

Deroncele-Acosta, 2022).

Los resultados globales de este estudio se asemejan al comportamiento del estudio de los autores Rodriguez
Pérez et al. (2020) quienes encontraron en la validez de una escala que “los resultados respaldaron la
estructura original de los factores, aunque con menos elementos que la versién original” (p.9). Finalmente, otro
de los hallazgos del estudio revela que, segin los indicadores de ajuste, se puede decir que el modelo factorial
confirmatorio es adecuado, no obstante, como otros estudios, abre una puerta para el desarrollo del mismo
instrumento y futuras investigaciones que incorporen una perspectiva mas abarcadora (Aspeé et al., 2019), por
lo que se concluye y reconoce la pertinencia de este instrumento que se ofrece a la comunidad cientifica y
educativa con el 4nimo de poder contribuir a entender mejor los procesos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios, dinamizado desde procesos de colaboracidn, metarreflexién, metacognicién, autorregulacién y
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cognicién.

Anexo 1.

Instrumento de aprendizaje metarregulado (AMR) para estudiantes de nivel superior. Fuente: Elaboracién

propia.

DIMENSION

ITEMS

NUNCA

CASI
NUNCA

A
VECES

CASI
SIEMPRE

SIEMPRE

Factor 1:

Colaboracion

19. Si colaboro con mi equipe de lrabajo, se
superan las dificullades en el desarrolo de
una tarea compariida durante la clase.

20. Se superan las dificullades en el
desarrollo de una tarea compartida durante la
clase, aungue no colabore con mi equipo de
trabajo.

21. Normalmente, asume mi rol y preciso el
de los demas miembros de mi equipo de
Irabajo para poder conlribuir con el desarrolle
de una tarea asignada.

22. Con mi equipa de tabaje, utlizames
herramientas  online  (mapas  mentales
colaboratves, Google Drive, entre otros) para
poder interactuar entre nosolros.

23. Cuando planifico reuniones con mi equipo
de trabajo para coordinar el desarrolio de una
tarea, alcanzamos las melas facimente,

24. Genero retroalimentacién con mi equipo
de trabajo para evaluar constantemente mi
desempefio y el de los demas miembros
durante el desarrolle de una actividad.

Factor 2:

Metarreflexion

7. Si entiendo el proposito del nueve tema
tratade, desarrolle efectivamente mi procese
de aprendizaje.

8. Desarrolo efectivaments mi proceso de
aprendizaje, aunque no entienda el proposito
del nuevo tema tratada.

8. Si reconozeo en qué fallo cuande aprende
un nueve conocimients, superviss mejor mi
aprendizajp  para  oblener una  buena
calificacién.

13. Si idenlifico la importancia gue tiene el
nueve conocimiento  para  mi.  busco
invelucrarme para aprenderio.

14. Cuando reconozes lo que soy capaz de
hacer para aprender un nuevo conasimienta,
impulso el desarrollo de mis compelencias.

Factor 3:

Metacognicidn

5. 5i ientifice dificultades durante mi sesién
de clase, realizo preguntas para mejorar mi
aprendizaje.

10. Moniteree el progreso de mi desempefio
durante el desarrollo efective de una tarea.

11. Cuando desarrollo una tarea y lengo
dificullades, identifico conscienlemente sus
arigenes para alcanzar las melas lrazadas.

Factor 4:

Autorregulacion

15, Impulso el desarrolo  de  mis
compelencias, a pesar de no resonoeer lo
que soy capaz de hacer para aprender un
nueve cenasimienta.

16. Cuando controlo mis emaciones negativas
(miedo. ira, tristeza, ansedad, pereza) al
momento de aprender algo nuevo, mi proceso
de aprendizaje es efectivo,

17. Nermalmente, cuands me desmotivo
porque no enbiende algo, busco ayuda o
cambio de estrategia

18. Cuando  evalde mi  progrese de
aprendizaje, me molive para no quedar mal
ante mi docente y mis compafieros de
esludio.

Factor 5

3. La ausencia de esguemas visuales para
organizar mis ideas no perjudica gue
comprenda el nuevo conocimiento.

12. Cuando desarrollo una tarea y lengo
dificultades, no identfico sus origenes, sin
embargo, alcanzo las metas trazadas.
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RESUMEN. Hace afos que desde el Master de Turismo de la Universidad de Huelva se viene
utilizando un simulador de negocios basado en la gestién de una cadena hotelera, y su uso estd
siendo un éxito. Adn asi, este estudio analizé la satisfaccién de estos estudiantes y traté de identificar
puntos de mejora en el éxito de la implementacién y uso de este simulador. Para ello, se realizé un
estudio casual entre los estudiantes del master que permitié observar cudles son los factores mas
determinantes de este éxito y sefialar puntos de mejora, con el fin de seguir fortaleciendo el uso de
esta herramienta en el programa formativo. Este estudio concluyé que el factor mas determinante es
la wutilidad percibida, y que fortalecer el factor disposicién de informacién fortaleceria al factor
utilidad percibida, por lo que se sugiere revisar la informacidn existente sobre el uso del simulador
en la web del méaster y agregar informacién si se ve conveniente.

ABSTRACT. For years, the Master of Tourism at the University of Huelva has been using a business
simulator based on the management of a hotel chain, and its use is being a success. Even so, this
study analyzed the satisfaction of these students and tried to identify points of improvement in the
success of the implementation and use of this simulator. To this end, a casual study was carried out
among the master's students that allowed us to observe the most determining factors of this success
and point out points for improvement, in order to continue strengthening the use of this tool in the
training program. T his study concluded that the most determining factor is perceived usefulness, and
that strengthening the availability of information factor would strengthen the perceived usefulness
factor, so it is suggested to review the existing information on the use of the simulator on the master's
website and add information if necessary.

PALABRAS CLAVE: Simuladores de negocios, Gamificacién, Formacién, Master, Universidad.
KEYWORDS: Business simulators, Gamification, Training, Master's degree, University.
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1. Introduccién

Hace afios que desde el Master de Turismo de la Universidad de Huelva se viene utilizando un simulador
de negocios basado en la gestién de una cadena hotelera. Este simulador se llama HotelCompany y es
proporcionado por CompanyGame, una empresa especializada en simuladores de negocios y con gran
experiencia en el sector (tal y como se puede observar en su ndmero de clientes y en el nivel de prestigio de
estos). Entre sus clientes se pueden encontrar empresas como Repsol, Michelin, Banesto, Paradores, Banamex
y Consultec, y universidades como la Universidad de Huelva, la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB),
el Instituto Tecnolégico de Monterrey (ITESM) y la Universidad Politécnica de Madrid (UPM), entre un largo
etcétera de universidades de toda Latinoamérica, Estados Unidos y Espafa. (CompanyGame, s.f.a.).
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Esto ya era garantia de éxito, pero las valoraciones positivas de los estudiantes sobre su uso sirvieron para
ratificar la eleccién de implementar el simulador de esta compania. Adn asi, este estudio analiza la satisfaccién
de estos estudiantes y trata de identificar puntos de mejora en el éxito de la implementacién y uso de este
simulador.

Este andlisis se hace a través de mapas causales, donde estudiantes del master que han utilizado este
simulador de negocios en su proceso formativo evaldan cudles son los factores de este éxito y sefialan las
relaciones causa-efecto entre estos factores, cuantificindolas. Estos datos hacen que sea posible observar
cuéles son los factores mas determinantes de este éxito y senalar puntos de mejora en funcién a lo que dicen
estos estudiantes.

2. Revisién literaria
Esta seccién analiza el uso de las tecnologias en la educacién, el simulador de negocios implantado y los
factores a considerar en la implementacién de este tipo de herramientas.

La revolucién tecnoldgica ha llegado a la educacién al igual que a cualquier sector de la sociedad (Segovia
Forero & Peroza Daza, 2023; Ayala-Mora, Infante-Moro & Infante-Moro, 2023; Verdugo-Castro, Sinchez-
Gémez & Garcia-Holgado, 2022; Alenizi, 2022; Infante-Moro, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2022c),
incluyendo las tecnologias en sus programas formativos como materias a estudiar (Alvareszodrfguez & Vera,
2022; Morales Salas & Rodriguez Pavén, 2022) y como herramientas de apoyo en los procesos formativos
(Santana-Valencia & Chavez-Melo, 2022; da Silva Santos, Souza-Pinho, Santos de Jesus & Kalil, 2022;
Gonzalez-Martinez, 2022; Garcia-Holgado, Vazquez-Ingelmo, Garcia-Pefialvo & Conde, 2021). Ejemplo de
esto es el uso de estas tecnologias para realizar operaciones que anteriormente se realizaban de manera
manual, o el uso de estas para crear contenido educativo (Garcia-Rio, Baena-Luna, Palos-Sanchez & Aguayo-
Camacho, 2022; Pattier & Ferreira, 2022; Cebridn-de-la-Serna, Gallego-Arrufat & Cebrian-Robles, 2021),
permitir la ensefianza a distancia (Infante-Moro, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2022a, 2022b; Cabero-
Almenara, Valencia-Ortiz & Palacios-Rodriguez, 2022; Fabra Brell & Roig-Vila, 2022; Infante-Moro, Infante-
Moro, Gallardo-Pérez & Martinez-Lépez, 2022; Falla-Falcén, Lépez-Meneses, Aubry & Garcia-Ordaz,
2022), cambiar los métodos de ensefanza (Marcos-Pablos & Garcia-Pefialvo, 2022; Pozo-Sinchez,
Lampropoulos & Lépez-Belmonte, 2022; Bilbao-Quintana, Romero-Andonegui, Portillo-Berasaluce & Lépez-
de-la-Serna, 2022) y/o simular practicas empresariales sin necesidad de acudir a empresas (Yanez Lara &
Vargas Garcia, 2023; Infante-Moro, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2023; Guzméan-Duque, 2023).

Esta dltima funcién nombrada en el parrafo anterior, su funcién como simulador de negocios, es la que
abarca este estudio. Los simuladores de negocios son herramientas informaticas que recrean virtualmente
situaciones empresariales, permitiendo a sus usuarios gestionar y tomar decisiones en empresas ficticias. Estos
simuladores ofrecen un entorno de aprendizaje interactivo donde los participantes pueden experimentar las
consecuencias de sus acciones en la gestién empresarial sin riesgos reales, lo que facilita la comprensién de
conceptos y el desarrollo de habilidades empresariales.

Y el simulador de negocios implementado en el Master de Turismo de la Universidad de Huelva es
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HotelCompany. Un simulador de negocios que reproduce un escenario competitivo entre diversas cadenas
hoteleras que compiten entre si por adquirir la mayor rentabilidad.

Entre los simuladores que ofrece CompanyGame para servicios hoteleros se encuentran (CompanyGame,
s.£b.): HotelVirtual, Innovahotel y HotelCompany. HotelVirtual se centra en la gestién de un hotel virtual,
Innovahotel en la creacién y gestién de un hotel innovador, y Hotel Company en la direccién estratégica de una
cadena hotelera.

El Master en Turismo de la Universidad de Huelva esta orientado a la direccién de empresas turisticas, asi
que elegir HotelCompany fue la eleccién acertada, por su enfoque en la gestién estratégica de cadenas
hoteleras. Este simulador ofrece a los estudiantes la oportunidad de desarrollar habilidades cruciales en la toma
de decisiones estratégicas a nivel corporativo, lo que es fundamental en la direccién de empresas turisticas. Al
sumergirse en la gestién de una cadena hotelera, los participantes pueden comprender cémo las decisiones
estratégicas impactan en la operacién y rentabilidad de mdltiples propiedades.

HotelCompany es un simulador que recrea un escenario competitivo en el que mdltiples cadenas hoteleras,
cada una compuesta por tres hoteles ubicados en destinos turisticos variados, compiten desde una posicién
de igualdad. Cada participante dirige una de estas cadenas hoteleras, y estos deben tomar decisiones
estratégicas relacionadas con precios, comisiones, promocidn, servicios, inversiones, recursos humanos y
financiamiento para cada uno de los hoteles dentro de la cadena.

El simulador se basa en cuatro mercados internacionales con cinco segmentos de demanda en cada uno
(jévenes, familias, best-agers, seniors y business), y tres canales de comercializacién. Y los servicios
hoteleros se dividen en tres 4reas: alojamiento, restauracidn y servicios complementarios.

(CompanyGame, s.f.b.)

A pesar de esta idoneidad y las valoraciones positivas de los estudiantes de este master sobre su uso, este
estudio analiza la satisfaccién de estos estudiantes y trata de identificar puntos de mejora en el éxito de la
implementacién y uso de este simulador.

Para ello, se realizé una revisidn literaria a través de bases de datos cientificas como Web of Science,
Scopus y Google Scholar, que permitié sefalar los siguientes posibles factores de éxito en la implementacién
de esta herramienta (los cuales son factores a considerar al ejecutar la adopcién de una herramienta
tecnoldgica) (Tabla 1):

FACTORES

Gestién de calidad (Venkatesh & Davis, 2000)
Disposicién de informacién (Zolait, Mattila & Sulaiman, 2009)
Condicionantes externos {Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003)
Confianza (Dwyer, 2007)

Compatibilidad percibida (Rogers, 1995)

Utilidad percibida (Willis, 2008)

Actitud (Ajeen, 1991)

Intencién (Taylor & Todd, 1993)

Tabla 1. Factores a considerar al ejecutar la adopcién de una herramienta tecnolégica. Fuente: (Arteaga, 2013).

3. Metodologia

Este listado de factores fue ratificado como factores clave en la implementacién de esta herramienta por
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20 estudiantes del méster que utilizaron este simulador de negocios en su proceso formativo, quienes ademas
senalaron las conexiones causales entre estos factores, cuantificando estas conexiones entre [-1,+ 1] (donde el
simbolo menos se referia a influencias negativas y el simbolo mis a influencias positivas) (Mouratiadou &

Moran, 2007).

Este anlisis causal realizado forma parte de la metodologia conocida con el nombre de mapas cognitivos
difusos, la cual analiza las relaciones causales existentes entre los factores involucrados en una decisién o

hecho (Ozesmi & Ozesmi, 2003).
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Y con el promedio de estos datos se construyd una matriz, la cual se procesé a través de la herramienta
FCMappers (lo que senalé cuales son los factores mas determinantes de este éxito y permitid identificar puntos

de mejora) (Bachhofer & Wildenberg, 2010).

4. Resultados

Esta matriz tuvo 8 factores (ya que todos los factores mencionados en la revisién literaria fueron
respaldados por los estudiantes como componentes clave en esta decisién) y 45 conexiones causales entre

estos (Tabla 2).

Gestion de calidad
Disposicién de informacion
Condicionantes externos
Confianza
Compatibilidad percibida
Utilidad percibida
Actitud
Intencién

Gestidn de calidad 0,80 | 0,80
Disposicion de informacién 0,90 | 0,80
Condicionantes externos 0,90 | 0,90
Confianza 0,70 | 0,70
Compatibilidad percibida 0,70 0,90 | 0,90
Utilidad percibida 09 | 020 1 | 060|090

Actitud 0 0 o | 070 | 0,9

Intencién 0o (030| 04| O 0

Tabla 2. Matriz causal. Fuente: Elaboracién propia.

Y al procesar esta matriz con la herramienta FCMappers, esta clasificé los factores por su nivel de
influencia en los demas factores, por el nivel de influencia que recibian de los dema4s factores y por el nivel de
participacidn de estos factores en este éxito.

Esta fue la clasificacién de los factores segin su nivel de influencia en los demas factores (de mayor a
menor): utilidad percibida, compatibilidad percibida, disposicién de informacién, gestién de calidad,
condicionantes externos, confianza, actitud e intencién (Figura 1).

El factor con mayor nivel de influencia en los demds factores fue la "Utilidad percibida", con una
puntuacién de 5,60. Siete de los ocho factores estuvieron por encima de la media (2,85) de la diferencia entre
el factor con la puntuacién mas alta (5,60) y el factor con la puntuacién mas baja (0,70).

ONoIS
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Figura 1. Outdegree: nivel de influencia de los factores en los demas factores. Fuente: Elaboracién propia.

Esta fue la clasificacién de los factores segin el nivel de influencia que recibian de los demés factores (de
mayor a menor): intencidén, actitud, utilidad percibida, condicionantes externos, confianza, compatibilidad
percibida, gestién de calidad y disposicién de informacién (Figura 2).

El factor que mayor nivel de influencia recibia de los demas factores fue la "Intencién", con una puntuacién
de 6,00. Seis de los ocho factores estuvieron por encima de la media (3,35) de la diferencia entre el factor con
la puntuacién mas alta (6,00) y el factor con la puntuacién mas baja (0,70).
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Figura 2. Indegree: nivel de influencia que los factores reciben de los demas factores. Fuente: Elaboracién propia.

Y esta fue la clasificacién de los factores segin el nivel de participacidén de estos factores en el éxito de este
simulador (de mayor a menor): utilidad percibida, compatibilidad percibida, condicionantes externos, actitud,
gestién de calidad, confianza, intencién y disposicién de informacién (Figura 3).

El factor con mayor nivel de participacién fue la "Utilidad percibida", con una puntuacién de 10,70. Cuatro
de los ocho factores estuvieron por encima de la media (8,05) de la diferencia entre el factor con la puntuacién
mas alta (10,70) y el factor con la puntuacién mas baja (5,40).
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5. Conclusiones

Este anélisis vislumbré que el factor mas determinante en el éxito del uso de este simulador en el Méster
de Turismo de la Universidad de Huelva segan los estudiantes es "utilidad percibida”, ya que es el factor con
mayor participacién en este sistema (en cuanto al nivel de influencias ejercidas en otros factores y al nivel de
influencias recibidas de otros factores).

Este factor se refiere a que los estudiantes observan una mayor adquisicién y afianzamiento de los
conocimientos del master gracias a su uso.

Y este factor se ve influenciado principalmente por los factores “disposicién de informacidén” (que se refiere
a la informacién existente sobre el uso del simulador) y “compatibilidad percibida” (que se refiere a que el uso
de este simulador es compatible con los materiales del programa formativo de este méster).

Asi, con el fin de seguir fortaleciendo el factor determinante “utilidad percibida” y teniendo en cuenta que
uno de los factores que mas influyen no se puede incentivar ya que los estudiantes perciben como compatible
el uso del simulador dentro del programa formativo, este estudio sugiere revisar la informacién existente sobre
el uso del simulador y agregar informacién si lo ven conveniente, ya que el fortalecimiento del factor

disposicién de informacién” fortaleceria al factor “utilidad percibida”, lo que aumentaria la satisfaccién de los
estudiantes en cuanto al uso de este simulador.

Esta investigacidn se limité a sefalar los puntos de mejoras en el uso de un simulador de negocios en el
Master de Turismo de la Universidad de Huelva. Pero una vez sefalado ese punto de mejora, seria interesante
conocer la opinién sobre la informacidn existente sobre el uso del simulador en la web del master y los aspectos
de mejoras que proponen.
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CRITERIOS DE CALIDAD COMO MEDIO

CIENTIFICO DE COMUNICACION

«Campus Virtuales» cuenta con un Comité Cientifico Internacional de 10 investigadores internacionales y un Consejo Cientifico de

Revisores Internacionales de mas de 50 miembros. El Comité Cientifico asesora y evalda la publicacién, avalindola cientificamente y

proyectindola internacionalmente. El Comité de Revisores somete a evaluacién ciega los manuscritos estimados en la publicacién.

* «Campus Virtuales» ofrece informacién detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisién de manuscritos y marca
criterios, procedimientos, plan de revisién y tiempos maximos de forma estricta:

1) Fase previa de estimacién/desestimacién de manuscritos (maximo 30 dias);
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2) Fase de evaluacién de manuscritos con rechazo/aceptacién de los mismos (maximo 150 dias);

3) Edicién de los textos en digital.

* «Campus Virtuales» acepta para su evaluacién manuscritos en espaiol e inglés, editindose todos los trabajos a texto completo en

bilingiie.

CRITERIOS DE CALIDAD DEL PROCESO

EDITORIAL

«Campus Virtuales» edita sus ndmeros con una rigurosa periodicidad semestral (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los

semestres). Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su linea editorial y en la tematica de la publicacién.

* Todos los trabajos editados en «Campus Virtuales» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Cientifico asi como

investigadores independientes de reconocido prestigio en el area.

* Las colaboraciones revisadas en «Campus Virtuales» estin sometidas, como minimo requisito, al sistema de evaluacién ciega por pares,
que garantiza el anonimato en la revisién de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a nuevas revisiones

que determinen la viabilidad de la posible edicién de las colaboraciones.

* «Campus Virtuales» notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la estimacién previa, revisién posterior,

con aceptacién o rechazo de los manuscritos, con resimenes de los dictimenes emitidos por los expertos externos.

* «Campus Virtuales» cuenta en su organigrama con un Comité Cientifico, Consejo de Revisores y Consejo

Técnico, ademas del Editor, Editores Adjuntos, Centro de Disefio y Gestién Comercial.

CRITERIOS DE LA CALIDAD CIENTIFICA DEL

CONTENIDO

* Los articulos que se editan en «Campus Virtuales» estin orientados basicamente al progreso de la ciencia en relacién con el uso de las

Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la educacién.

* Los trabajos publicados en «Campus Virtuales» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mundo, velindose

rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la organizacién y de sus Consejos.
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