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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 anilisis de las
tecnologias educativas, que se publicard en Espafiol e Inglés.

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

puntualidad los meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). La revista cuenta con un consejo

cientifico asesor de mas de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este 4mbito
tanto de las universidades espafolas 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 parimetros 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 revision 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
recepcién y aceptacién de los mismos.

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

teméticas 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 reflexidn critica, con una alta cualificacién cientifica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestidn 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



0208 ‘(1) ‘s2[emA sndureqy

© ISSN: 2255-1514



=)
I
o
3
=
=
=N
@
&
<
2
=
>

Campus

ud

JOURNALS

A, L TR s com

United
Academic

Journals



0208 ‘(1) ‘s2[emA sndureqy

© ISSN: 2255-1514



CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 09-09-2019 / Revisado: 17-10-2019
Aceptado: 17-10-2019 / Publicado: 28-03-2020

Validez de contenido de una escala para
medir mediacidn parental en el uso de
tecnologias en adolescentes

Content validity of a scale to measure parental mediation in the use of
technologies in adolescents

Ana M. Rodriguez Pérez!, Maricela Urias Murrieta!, Angel A.
Valdés Cuervo!

I' Instituto Tecnoldgico de Sonora, México

ana.rodriguez(@potros.itson.edu.mx , murias@itson.edu.mx , angel.valdes@itson.edu.mx

RESUMEN. La mediacién parental es un elemento importante en la formacién de la ciudadania
digital en los adolescentes. El presente estudio se propuso analizar la validez de contenido de una
escala para medir la mediacién parental en el uso de las tecnologias por adolescentes. Se utilizé el
juicio de expertos aplicando el método de agregados individuales. Participaron en el estudio siete
jueces con experiencia en la investigacién acerca de la mediacién parental o la ciudadania digital.
Los resultados del coeficiente de validez de contenido sugieren la no inclusién de cuatro ftems en la
escala. La nueva versién se conformé con 25 items con adecuada validez de contenido. Se concluyé
que la escala cuenta con evidencias de validez de contenido suficientes para ser utilizada en la
medicién del constructo en adolescentes mexicanos.

ABSTRACT. Parental mediation is an important element in the adolescent’s digital citizenship
formation. The present study aimed to analyze the content validity of a parental mediation scale in
the technologies use by adolescents. Expert judgment was used applying the individual aggregation
method. Seven judges with experience in research about parental mediation or digital citizenship
participated in the study. The results of the content validity coefficient suggest the non-inclusion of
four items in the scale. 2i'he new version was conformed of 26 items with adequate content validity.
It was concluded that the scale has sufficient evidence of content validity to be used in the
measurement of the construct in Mexican adolescents.

PALABRAS CLAVE: Validez de contenido, Ciudadania digital de los adolescentes, Mediacién
parental, TIC.

KEYWORDS: Content validity, Adolescents” digital citizenship, Parental mediation, ICT.

Rodriguez Pérez, A. M.; Urias Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediacién parental en el uso de

tecnologfas en adolescentes. Campus Virtuales, 9(1), 9-16.
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1. Introduccién

La oportunidad de relacionarse con otros mediante las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC) es una condicién importante para la participacién en las comunidades contemporaneas (Menéndez,
2016). Diversos estudios reportan que los adolescentes utilizan frecuentemente las TIC con fines de
aprendizaje, esparcimiento y socializacién (Mitchell, 2016; Vifias, 2009; Zambrano, 2012). En México la
disponibilidad de al menos una computadora y acceso a Internet en los hogares ha aumentado de 27.2 millones
en el 2008 a 82.7 millones en el 2018 (Asociacién de Internet MX, 2019; Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia [Inegi], 2016). Se reporta que 7 de cada 10 usuarios de Internet acceden desde su hogar y que el

14% tiene entre 12 y 17 afios de edad (Asociacién de Internet MX, 2019).
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Si bien las TIC ofrecen ventajas para los adolescentes su uso implica riesgos, tales como tener contacto

involuntario con contenido censurado, recibir la peticién de desconocidos para realizar contacto e involucrarse
en conductas de phising, grooming y ciberbullying (Garcia, 2011; Lenhart, Madden, Smith, Purcell, Zickuhr &
Rainie, 201 1; Navarro, Yubero & Larrafiaga, 2014; Tejedor & Pulido, 2012). Estos riesgos se relacionan con
el escaso valor que le otorgan los adolescentes a la huella digital y su limitada reflexién sobre précticas ilegales
o maliciosas en el entorno virtual (Garcia, 2011; Oxley, 2010). Se ha constatado que la conducta ética en el
uso de las TIC (ciudadania digital) requiere de procesos de formacién donde los adultos, particularmente los
padres, tienen una funcién esencial (Alberta Education, 2012; Caceres, Brindle & Ruiz, 2015; Choi,
Glassman & Cristol, 2017; Howard, 2015; Isman & Canan, 2014; Menéndez, 2016; Sierra & Gravante,
2016; Simsek & Simsek, 2013; Tan, 2011; Wang & Xing, 2018).

2. Mediacién parental en el uso de las TIC

La familia es la principal promotora de la ciudadania digital en los hijos (Pérez, Iglesias & Sanchez, 2016;
Plaza & Caro, 2016; Unesco, 2015). Esta debe fomentar la ciudadania digital en los adolescentes con base en
la ética, el autocuidado y la comprensién del impacto de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién

(TIC) en la sociedad y el individuo (Vaala & Beakley, 2015; Wang & Xing, 2018).

Algunos autores reportan que la mediacién parental influye en la utilizacién que hacen los adolescentes de
las TIC (Brito, Francisco, Dias & Chaudron, 2017; Sasson & Mesch, 2014; Wang & Xing, 2018). La
mediacién parental comprende précticas de control, supervisidn, restricciones, estrategias de comunicacién e
interpretacién de contenido de los padres con el fin de orientar a sus hijos sobre el uso de las TIC (Liu, Ang
& Lwin, 2016; Livingstone & Helsper, 2008; Shin & Kang, 2016). Diversos estudios constatan que la
mediacién parental disminuye la frecuencia de conductas de riesgo en linea (Cabello-Hutt, Cabello & Claro,
2018; Giménez, Luengo & Bartrina, 2017; Sason & Mech, 2014; Villanueva & Serrano-Bernal, 2019) y
favorece el desarrollo de la ciudadania digital en los adolescentes (Livingstone, 2010; Wang & Xing, 2018).

2.1. Establecimiento del problema

Si bien en la literatura se identificaron varios instrumentos para medir la mediacién parental en el uso de
las TIC por los hijos (Livingstone & Helsper, 2008; London School of Economics and Political Science [LSE],
2018; Nikken & Jansz, 2014; Sasson & Mesch, 2016); adGn persisten limitaciones en la medicién de la
mediacién parental. En primer lugar, existen controversias relativas a las formas de medicién incluidas en los
diversos instrumentos, asi, por ejemplo, se consideran modelos de medicién del constructo que incluyen la
mediacién activa y restrictiva (Chng, Liau, Khoo & Li, 2014; Mesch, 2009), la mediacién activa, restrictiva y
de co-uso (Nikken & Jansz, 2014; Wright, 2016) o se enfocan en el co-uso, restricciones de interaccién,
restricciones técnicas y el monitoreo (Livingstone & Helsper, 2008). En segundo lugar, pocos de los
instrumentos reportan evidencias de validez (Nikken & Jansz, 2014; Symons, Ponnet, Emmery, Walrave &
Heirman, 2017; Valkenburg, Piotrowski, Hermanns & de Leeuw, 2013). Finalmente, en la revisién realizada
no se encontraron instrumentos con reportes de validez para medir mediacién parental en el uso de las TIC
en adolescentes mexicanos.

m Rodriguez Pérez, A. M.; Urias Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediacién parental en el uso de
tecnologias en adolescentes. Campus Virtuales, 9(1), 9-16.
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2.2. El presente estudio

En este contexto el presente estudio se propone analizar la validez de contenido de la adaptacién de una
escala para medir Mediacién Parental en el Uso de las TIC (Nikken & Jansz, 2014) en adolescentes
mexicanos. Contar con instrumentos con evidencias de validez permite la medicién de las formas de mediacién
parental en el uso de las TIC por parte de los hijos, esto es relevante para conocer las practicas parentales de
mediacién y realizar estudios acerca de los efectos de las mismas en la formacién de la ciudadania digital en
adolescentes mexicanos.

La versién original de la escala se conforma por cinco subescalas (restrictiva general, restrictiva de
contenido, activa, de co-uso y de supervisién). Sin embargo, con base en el anilisis de la escala, se consideran
en esta adaptacién Gnicamente cuatro subescalas (restrictiva, activa, de co-uso y supervisién). En la revisién
de literatura se constata que estos cuatro tipos de mediacidén se incluyen en la mayor parte de las escalas
desarrolladas para medir el constructo (Chng, Liau, Khoo & Li, 2014; Mesch, 2009; Symons, Ponnet,
Emmery, Walrave & Heirman, 2017; Valkenburg, Piotrowkki, Hermanns & de Leeuw, 2013; Wright, 2016).
La adaptacién desarrollada para el estudio de la escala de Mediacién Parental del Uso de las TIC (Nikken &
Jansz, 2014) mide la mediacién parental restrictiva, activa, de co-uso y de supervisién. La mediacién
restrictiva comprende el manejo de reglas que limitan el uso de las tecnologias; la mediacién activa implica la
comunicacién y orientacién parental a los hijos acerca del uso seguro de Internet y su intervencién en caso de
dificultad; la de co-uso involucra la presencia de los padres durante el tiempo que el adolescente hace uso de
Internet y la comunicacién acerca de las actividades realizadas en linea; y, finalmente, la de supervisién
consiste en la verificacién de los sitios web visitados, contactos, mensajes y petfiles (Chng, Liau, Khoo & Li,
2014; Dirager & Sonck, 2014; Garmendia, Casado del Rio, Martinez & Garitaonandia, 2013; Nikken &
Jansz, 2014; Livingstone, Haddon, Gérzig & Olafsson, 2011). Dado que existe un reporte previo donde se
muestran evidencias de validez de la escala utilizada (Nikken & Jansz, 2014) se parte de la hipétesis que la
misma posee evidencia de validez de contenido.

3. Metodologia

3.1. Participantes

Participaron siete jueces que fueron seleccionados considerando su conocimiento de la tematica y su
disponibilidad para participar en el estudio (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008). Estos expertos se
dividieron en dos grupos, tres se consideraron expertos en ciudadania digital y cuatro en dindmica familiar. Del
total, seis cuentan con reconocimiento como investigadores a nivel nacional y son miembros activos de nicleos
académicos de investigacién.

3.2. Instrumento

Mediacién parental en el uso de las TIC. Se utilizé una adaptacién de la escala de Mediacién Parental en
el Uso de las TIC (Nikken & Jansz, 2014). Esta se conformé por 29 items agrupados en tres dimensiones:
mediacién activa (8 items, ej., Le explica a su hijo cémo debe manejar la informacién que obtiene o publica
en la Internet), mediacién restrictiva (8 items, ej. Le dice a su hijo cudndo / por cuinto tiempo usar internet),
co-uso (7 items, ej., Navega en la Internet con su hijo evitando comentarios acerca de los contenidos y/o sus
efectos) y supervisién (6 items, ej. Revisa el historial de las bdsquedas que su hijo realiza en la Internet). Se
contestd en formato tipo Likert (0 = nunca, 1 = casi nunca, 2 = regularmente, 3 = casi siempre y 4 =
siempre).

3.3. Procedimiento

El estudio fue aprobado por el Comité de Etica del Instituto Tecnolégico de Sonora (ITSON), esta es una
comisién alineada a los principios de la Declaracién de Helsinki, el Convenio Europeo para la Proteccién de
los Derechos Humanos, y la Declaracién Universal de la Unesco. Se realizé la traduccién de la escala original
a través del método de retro-traduccién con base en la translacién independiente de los 20 reactivos originales
y una revisidn posterior de los autores del estudio; a partir de ello se aseguraron las equivalencias semanticas
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de las traducciones y se analizé la coherencia entre los items y las dimensiones a las cuales correspondian.

Con base a esto se integré una primera versién del instrumento donde se clarificaron términos que se
consideraron poco pertinentes culturalmente (ej., IM websites). Se consider$ la integracién de los dos factores
asociados a mediacién restrictiva (restriccidén general y restriccién de contenido) en un factor. Ademas, se
agregaron cinco items a la escala: uno referido a la mediacién activa (Platica con su hijo(a) sobre la imagen que
proyecta en el entorno virtual), uno de mediacién restrictiva (Establece candados de seguridad para sitios
prohibidos), uno para el co-uso (Navega en la Internet con su hijo(a) evitando comentarios acerca de los
contenidos y/o sus efectos), y dos para la supervisién (Revisa el historial de las bdsquedas que su hijo(a) realiza
en la Internet; Monitorea los contactos y/o la informacién que su hijo(a) maneja en sus redes sociales).
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Para realizar el juicio de expertos se invitd a participar de forma voluntaria a investigadores con
conocimiento sobre la temitica para que evaluaran la validez de contenido del instrumento. Se consideraron
como expertos aquellos que poseen una trayectoria reconocida en el tema que les permite emitir un juicio o
valoracién sobre el mismo (DeVellis, 2017; Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008). El proceso de juicio de
expertos utilizd el método de agregados individuales, que ademis de ser econdémico se adec(a al tiempo de
cada juez participante y evita sesgos generados al momento de debatir entre ellos (Corral, 2009). Para la
evaluacién de los expertos se utilizé un formato que incluyé una descripcién del instrumento, la definicién de
sus dimensiones y la propuesta de items por dimensién (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008). En el
estudio se solicitd la valoracién de la pertinencia de los items para medir el constructo. Se contemplaron como
categorias de valoracién la suficiencia, coherencia, relevancia y claridad. Se utilizé una rdbrica con valores
desde | (no cumple con el criterio) hasta 4 (alto nivel de cumplimiento) para evaluar cada item (ver Tabla 1).
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Tabla 1. Rdbrica de valoracién. Fuente: Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008).

3.4. Anilisis estadisticos

Se calculé el coeficiente de validez de contenido (CVC) para cada item de la escala. Para esto se determiné
el error asignado a cada ftem (Pei) mediante la férmula: Pei = (1/j)j, donde j representa el ndmero de expertos
participantes. Después se determiné el CVCi dividiendo la media de las valoraciones obtenidas entre la
puntuacién maxima posible (Mx/Vmax), lo que permitié el cilculo del coeficiente con base en la férmula CVC
= CVCi-Pei. Para analizar los resultados del CVC se utilizaron los criterios establecidos por Hernandez-Nieto

(2011) (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Valoracién de la validez de contenido segiin el CVC. Fuente: Hernindez-Nieto (2011).

4. Resultados

El CVC de los items oscilé entre .71 y .96 (ver Tabla 3), con base en estos resultados se decidié no incluir
en la escala final cuatro items (item 10, Le dice a su hijo(a) que los juegos en linea son inadecuados; item 17,
Navegan juntos, porque él o ella quiere; ftem 18, Navegan juntos, porque usted quiere; item 19, Hablan sobre
lo que es divertido en internet).
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Tabla 3. CVC de los items de la escala de Mediacién Parental. Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 4 se presenté el CVC de la versién final por dimensién del instrumento, se observé que en
todas las dimensiones los valores de este coeficiente indicaron una concordancia adecuada entre los jueces en
la valoracién de cada dimensién.
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Tabla 4. CVC por dimensiones de la escala para Medir Mediacién Parental en el Uso de las TIC. Fuente: Elaboracién propia.

5. Conclusiones

El estudio de la mediacién parental es esencial para la comprensién de la influencia de la familia en el uso
de las TIC por lo adolescentes. El estudio se propone analizar la validez de contenido de la adaptacién de una
escala para medir Mediacién Parental en el Uso de las TIC (Nikken & Jansz, 2014). Se parte de la hipétesis
de que la escala presenta evidencia de validez de contenido para medir el constructo en adolescentes
mexicanos. Los resultados muestran que la hipdtesis se confirma parcialmente, ya que en cuatro items no se
refleja concordancia entre los evaluadores.

Los hallazgos del estudio son consistentes con estudios previos donde se constata que la mediacién activa,
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restrictiva, de co-uso y supervisién son formas utilizadas por los padres para mediar el uso que hacen sus hijos
adolescentes de las TIC (Chng, Liau, Khoo & Li, 2014; Mesch, 2009; Nikken & Jansz, 2014; Symons, Ponnet,
Emmery, Walrave & Heirman, 2017; Valkenburg, Piotrowkki, Hermanns & de Leeuw, 2013; Wright, 2016).
El valor del estudio de estas formas de mediacién parental es reafirmado por la evidencia disponible, la cual
sugiere que las diversas formas de mediacién se relacionan de forma diferente con las conductas de riesgo y el
desarrollo de la ciudadania en los adolescentes (Cabello-Hutt, Cabello & Claro, 2018; Giménez, Luengo &
Bartrina, 2017; Livingstone, 2010; Khurana, Bleakley, Jordan & Romen, 2014; Sason & Mech, 2014;
Villanueva & Serrano-Bernal, 2019; Wang & Xing, 2018).
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Este estudio tiene implicaciones practicas ya que aporta un instrumento con evidencia de validez de
contenido para la medicién de la mediacién parental en adolescentes mexicanos. Este instrumento, ademas, es

parsimonioso en cuanto al ndmero de items, lo cual facilita la administracién de la escala en estudios con
adolescentes. También permite a los investigadores conocer las formas en que los padres median el uso de las
TIC por parte de los hijos adolescentes. Por otra parte, desde el punto de vista tedrico, permite la delimitacién
del constructo mediante la propuesta de la dimensiones e indicadores observables. Los resultados reafirman el
valor de medir los cuatro tipos de mediacidn parental en adolescentes mexicanos.

Aunque el estudio contribuye al estudio de la influencia de la familia en el uso de las TIC por parte de los
adolescentes, el mismo es limitado dado que Gnicamente se analiza la evidencia de validez de contenido de la
escala. Al respecto se sugiere analizar en futuros estudios las propiedades psicométricas de la escala para
fortalecer las evidencias de fiabilidad y validez de la misma.

Se puede concluir que la presente escala presenta suficientes evidencias de validez de contenido como para
justificar estudios de validacién profundos de las mismas. Ademas, puede brindar informacién dtil acerca de
las formas en que las familias median el uso de las tecnologfas.
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RESUMEN. Desde las instituciones académicas debemos dar una respuesta rigurosa a las posibilidades reales que
ofrecen TIC, y a los dltimos desarrollos orientados a la educacién ubicua, el M-learning. El trabajo analiza en qué medida
el software existente se corresponde con los planteamientos educativos y los rasgos clasicos de una unidad didactica. El
procedimiento sigue un ensayo descriptivo de una muestra aleatoria de 136 aplicaciones orientadas a los niveles educativos
iniciales y extraidas de los repositorios Android e IOs. Los resultados indican que estas herramientas se estan introduciendo
fuera de las directrices educativas. Se ha detectado que estas aplicaciones son dtiles para buscar informacién, productos,
servicios, y responden a usos lidicos y de interaccién social distintos a los esperados en el aula. Sigue siendo nuclear la
narrativa audiovisual con alto componente emocional, la subsiguiente motivacién generada, la flexibilidad y el
dinamismo/movilidad en cuanto a variedad de modelos de referencia, su inestabilidad y los nuevos contextos inmersivos.
Se observan los distintos niveles y areas para las que se orientan estas APPs, asi como la consiguiente aparicién de nuevos
problemas. Los sistemas educativos son paralelos a estas tendencias, pero pueden recoger las propuestas tecnoldgicas e
incluirlas en sus estrategias. E incluso seria preciso invertir el proceso, siendo la iniciativa educativa la que disefie y genere
especificamente pautas innovadoras en la gestién de estas formas y contenidos.

ABSTRACT. From academic institutions we must give a rigorous response to the real possibilities of ICT. We need
to consider the latest developments of M-learning. This paper analyzes the correspondence between software, its
educational approaches and the classic features of a didactic unit. The method follows a descriptive essay of a random
sample of 136 applications oriented to the initial educational levels, from the Android and IOs repositories. The results
shows these tools are being introduced outside the educational guidelines, and these apps are useful for searching
information, items, services, with recreational activities and social interaction. They are uses different from those expected
in the classroom. The audiovisual narrative continues to be important because of its high emotional component, the
subsequent generated motivation, flexibility and dynamism in terms of variety of reference models.

We show the different levels and areas where these APPs are oriented.

The educational systems are parallel to these trends, and they could pick up the technological proposals. And it would
even be necessary to reverse the process, with the educational initiative specifically designing and generating innovative
guidelines in the management of these forms and contents.

PALABRAS CLAVE: Aplicacién educativa, Educacién infantil, Educacién primaria, E-learning, M-

learning, TI

KEYWORDS: Educational application, Early childhood education, Primary education, E-learning,
M:learning, ICT.
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1. Introduccién

M-learning es un proceso de ensefianza y aprendizaje, un subconjunto del E-learning (Quinn, 2007) que
se apoya en herramientas portatiles digitales. El aprendizaje mévil también se relaciona con el aprendizaje
ubicuo, y hace referencia a la conexién permanente de estudiantes con dispositivos tecnoldgicos dentro de un
ambiente online integrado. El principio de la ubicuidad aplicado al mundo de la educacién, significa que este
aprendizaje esté disponible en cualquier lugar y momento (Garcia, Ruiz & Dominguez, 2007). Estos principios
de ubicuidad aplicados a la ensefianza suponen una evolucién en las bases del E-learning convencional, que
emplea como tecnologias de soporte los sistemas de gestién de aprendizaje, sistemas de gestién de contenidos
y repositorios distribuidos de objetos de aprendizaje. El E-learning ya implicé nuevos procesos de ensefianza y
aprendizaje apoyados con recursos electrénicos. Estas nuevas formas de ensefianza afectan a cada uno de sus
procesos y también a los contenidos (Peirats Chacén, Rodriguez Rodriguez & San Martin Alonso, 2019;
Gonzilez-Gonzélez, Guzman-Franco & Infante-Moro, 2019; Ferrater, 2011; Garrison & Anderson, 2005). La

irrupcién de Internet, abrié los procesos de gestién de la informacién a toda la sociedad, y permitié englobar
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a un mayor ndmero de estudiantes, lo que provoca un ahorro en recursos y un seguimiento mucho mas
personalizado del alumno (Area & Adell, 2009). Cabe hacer referencia al B-learning, como una metodologia
que combina una parte de actividad con los equipos electrénicos y otra con interaccidn directa con el docente.
Es un disefio docente de modelo hibrido, de educacién semipresencial, més eficaz que el uso de las tecnologias
presenciales o las no presenciales, ya que se mezclan de manera que optimizan el aprendizaje (Bartolomé &

Aiello, 2006).

2. Rasgos de la metodologia m-learning

Cada vez mas, los estudiantes estan familiarizados con las tecnologias y se desenvuelven en un contexto
caracterizado por la sobrecarga de informacién (Siemens, 2006). Las TIC son herramientas comunicacionales,
y ademds de mostrar documentos, son dtiles para la otras interacciones biunivocas, propia de los dispositivos
méviles de telefonia en convergencia con la WEB 2.0 (Garcia, 2011). Por ello la metodologia se asocia a
nuevos espacios y a las acciones cotidianas de interaccién mévil, esto es, el estudiante también usa su
dispositivo portatil para el geo-posicionamiento, la compra de bienes y servicios, el juego, la gestién de
iméagenes y videos, y un largo etcétera. Toda esta gestién tiene un valor equivalente, en la medida en que no
buscan datos concretos, sino comunicarse en un proceso de interaccién compleja (McLester, 2007). Por su
naturaleza, la red Internet incentiva la comparacién entre mdltiples fuentes de informacién, individualmente
incompleta y colectivamente inconsistente. Esto induce un tipo de aprendizaje basado en la bdsqueda, la
consulta, y la sintesis, mas que en la asimilacién de una dnica fuente de conocimiento validada como la que
proviene de los libros, la televisién o de un profesor que imparte conferencias (Dede, 2005; Siemens, 2006).

En este sentido, ademis de las habilidades necesarias para administrar la abundante informacién
disponible, los estudiantes necesitan las competencias para su formacién y para reaccionar a los desafios de
una sociedad digital. En este contexto, Siemens (2006) enumera las siguientes competencias genéricas para la
correcta gestién de esos elevados caudales de informacién: fijacién, permanecer centrado en las tareas
importantes; filtrado, extraccién y gestién de elementos clave entre el flujo constante de conocimiento;
conexidn, la creacién de redes para permanecer informado; extensién de la condicién personal, interaccién
utilitaria en el nivel que permita formar espacios sociales; crear y obtener significado, con consecuencias para
la comprensién del significado y su impacto en otros conocimientos previos; valoracién y validacién, determinar
el valor de los conocimientos y la garantia de autenticidad; aceptacidén de la incertidumbre, el equilibrio entre
lo que se conoce y lo desconocido; y contextualizacién, comprender la importancia del contexto, como un
continuum donde se desarrolla la accién.

La educacién, vinculada tradicionalmente a la institucién escolar, utiliza el centro educativo como referente
de la transmisién de conocimientos a generaciones jévenes en las etapas previas a su insercidn laboral. Ahora,
en un proceso paralelo a la irrupcidn tecnoldgica, las etapas vitales especificas en las que se adquiere formacién
se difuminan, prolongindose a lo largo de la vida, y la referencia institucional se ha trasladado a un campo
virtual de indefinicién fisica, cuando no directamente al campo del aprendizaje informal ajeno al institucional.
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El M-learning desubica la ensefianza fuera del centro educativo, y ademas genera otras pautas metodoldgicas.
Sus caracteristicas surgen de otros entornos, asi este fendmeno emerge de estrategias derivadas del marketing,
que estimulan la penetracién social (Hwang, Tsai, Chu, Kinshuk & Chen, 2012) y la determinacién especifica
de los usuarios (Um & Kim, 2007). Asi, estas herramientas se han vuelto populares, especialmente para
estudiantes mas jévenes al usarlas de forma continua (Furié, Gonzalez-Gancedo, Juan, Segui & Costa, 2013).
En oposicién a la dureza de la actividad formativa, sus opciones son flexibilidad y comodidad, bajo sus mdltiples
formas, sean computadoras portatiles, tabletas, teléfonos inteligentes o los propios televisores con conexién a
internet, Smart-tv (Aguilar-Roca, Williams & O'Dowd, 2012; Kukulska-Humle & Traxler, 2005; Ravizza,
Hambrick & Fenn, 2014; Tindell & Bohlander, 2012).

El dominio de los equipos es una circunstancia clave para garantizar la dinimica efectiva de los
aprendizajes mediados tecnolégicamente. Este dominio se obtiene a través del control de los procesos que
acompafan las practicas habituales y personales con dispositivos méviles, entre los que se encuentran,
principalmente: la interaccidn, la asimilacién y acomodacién, y el cambio tecnolégico (Cook & Pachler, 2009;
Pachler, Cook & Bachmair, 2010). Varias investigaciones han detallado las siguientes caracteristicas del proceso

de aprendizaje ubicuo (McLean, 2003; Houser & Thornton, 2004; Shudong & Higgins, 2005; Yu-Liang,
2005):

- Deslocalizacién espacial: los estudiantes tiene acceso a sus documentos, datos o videos desde cualquier
sitio.

- Deslocalizacién temporal: el aprendizaje se integra en todos los momentos de la vida; los problemas
encontrados, y el conocimiento requerido para sus soluciones esta presente de forma inmediata.

- Adaptabilidad: se obtiene la informacién segin las necesidades especificas y el modo necesarios.

- Interactividad: existe una relacién consciente con expertos, profesores, compafieros, etc. Pero también de
forma inconsciente con ordenadores y dispositivos integrados, en el denominado Internet de las cosas.

En este sentido, y derivado de la naturaleza comunicacional, estos equipos son potentes instrumentos
colaborativos (Bressler & Bodzin, 2013; Yu, Jin, Luo, Lai & Huang, 2009), especialmente entre los jévenes
(Kamarainen, Metcalf, Grotzer, Browne, Mazzuca & Tutwiler, 2013).

3. Objetivos

Este trabajo forma parte de una amplia investigacién conjunta de las Facultades de Formacién del
Profesorado y Educacién de las universidades de Jaén, Granada, UNED y Oviedo con el objetivo de
determinar las competencias digitales que precisan sus estudiantes. Se parte del hecho de que las tecnologias
descritas tienen una universal presencia en la vida cotidiana y es posible su implementacidn en la mejora de los
aprendizajes. Por otro lado se ha detectado que adn no estan siendo implementadas en el aula de una forma
sistematica no con un pleno aprovechamiento. Esto sugiere la hipétesis sobre su utilidad eficaz en los distintos
niveles educativos. Asi, los objetivos en este trabajo de investigacién se han centrado en el anélisis del potencial
educativo de los dispositivos digitales portatiles avanzados. A partir del estado de la cuestién, y de un anilisis
descriptivo de las aplicaciones, se pretende determinar algunas posibilidades educativas de las aplicaciones de
los dispositivos digitales portétiles y hacer una propuesta para el aprovechamiento educativo. Se pretende dar
una base para sistematizar pautas para la utilizacién de las tecnologias de M-learning. Y en términos
académicos se espera generar un cuerpo de conocimiento para orientar el uso de estos recursos a la diversidad
de caracteristicas y necesidades del alumnado. El objetivo subsiguiente consiste en generar informacién
validada que sirva de base para crear documentacidén y normas para la implementacién sistematica de estos
recursos.

4. Metodologia

Para lograr el objetivo del anilisis del potencial educativo de los dispositivos digitales portatiles avanzados
se ha creido conveniente realizar una investigacién centrada en un anélisis descriptivo sobre las opciones
educativas que plantea este software. Los datos permitirdn correlaciones y anilisis de contingencia en tablas
bidimensionales derivadas de las observaciones muestrales segdn sus caracteristicas. Las hipStesis, que generan
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relaciones de causa-efecto marcan un componente inferencial, bien con pruebas paramétricas o no
paramétricas, segin se cumpla, o no la normalidad de la curva.

4.1. Seleccién de la muestra

Para realizar el andlisis descriptivo sobre el software educativo se ha elegido una muestra aleatoria de
aplicaciones sobre la que se aplica un instrumento que cuantifique los rasgos fundamentales de estas
herramientas y que les hace dtiles en el proceso de ensefanza y aprendizaje. Para seleccionar la muestra
debemos se han considerado las dimensiones de los repositorios, asi los dos sistemas mas importantes son
Andriod y IOs, que superan la cantidad de 1.400.000 aplicaciones tanto para la plataforma App Store de Apple
(Cupertino, 2015) como para Android (Appsbrain, 2015). La plataforma mas utilizada en Espana es Android
que ofrece 55.800 aplicaciones en el 4mbito de la educacién y 17.600 para comunicacién. Cada sistema
operativo tiene una base de datos con sus aplicaciones, por lo que los teléfonos que utilizan el sistema operativo
Android descargan las aplicaciones de su base llamada Play Store
https://itunes.apple.com/es/genre/ios/id367mt=8; e 10OS utiliza el almacén App Store
https://play.google.com/store/apps. No obstante, el sistema operativo de mayor implantacién en Europa es
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Android, ya que ofrece aplicaciones a muy bajo precio o gratuitas. Muchas de estas aplicaciones, APPs, son
creadas por los propios usuarios, por lo que ripidamente surgen versiones del mismo programa para la
plataforma Apple iOS. En Espafa hay unos 27 millones de usuarios de teléfonos inteligentes que tienen a su
disposicién unos 22 millones de aplicaciones, y el total de estos programas descargados de Internet cada dia

es de mas de 4 millones (Garcia & Fombona, 2016).

La mayoria de los terminales Smartphone tienen sistemas especificos que difieren de los utilizados en los
ordenadores comunes, Windows Phone, iOS, Linux o Ubuntu Touch, y los mas utilizados son Android que
opera con el 80% de los terminales (Gartner, 2013). No obstante, también se consideran dispositivos méviles
las computadoras portétiles, que funcionan con otros sistemas operativos y, en algunos casos, es similar para
smartphones, como los que trabajan con Windows 8.

El muestreo lleva un tratamiento probabilistico, donde cada elemento tiene la misma probabilidad de ser
elegido, lo que asegura la representatividad de la muestra y permite el cilculo de la estimacién de los errores
que se cometen. Esto contribuya a evitar errores de seleccidn, esto es, que los miembros de la poblacién tengan
igual probabilidad de ser seleccionados. La seleccién del software se realiza de forma aleatoria por
conglomerados sin reposicién o reemplazamiento, donde el elemento analizado no vuelve a formar parte de la
poblacién, no pudiendo volver a ser seleccionado. La muestra consistid en 136 aplicaciones inicialmente
orientadas para su uso en Educacién Infantil, 86 de ellas, y en Educacién Primaria, 50 aplicaciones, que se
circunscriben a los descriptores enunciados, y destinadas a usuarios de hasta 12 afos. El instrumento de
cuantificacién es un cuestionario (Tabla 1) con dos partes, una primera con 10 items descriptivos de las
caracteristicas que presenta de cada aplicacién, y una segunda con 15 ftems dicotémicos en el que se anotan
los resultados tras ensayar la aplicacién correspondiente. El ensayo del software se realiza con la colaboracién
del alumnado considerado como usuarios con cierto nivel de dominio adecuado sobre estas herramientas. El
instrumento se ha disefiado siguiendo el método Delphi de panel de expertos entre las distintas universidades
integrantes del proyecto.
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Tabla 1. Cuestionario sobre rasgos educativos del software. Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Rigurosidad del instrumento

Para evaluar la calidad del instrumento de investigacidn y la precisién de sus preguntas y de las medidas de
las mismas se aplican los criterios de fiabilidad y validez (Park, 2006; Crano & Brewer, 2008). La fiabilidad es
el proceso en el que la consistencia se realiza de la manera més eficaz, esto significa que una pregunta puede
producir una respuesta coherente y una medida fiable siempre producir la misma respuesta (Lewin, 2005,
216). No obstante la fiabilidad se cuantifica en estudios estadisticos y no es aplicable ficilmente a enfoques
cualitativos, debido a que todos los campos y sujetos que son dependientes de la naturaleza humana no se
consideran perfectos, y hay posibilidad de errores en el control de la fiabilidad de los datos y la informacién
(Sekaran, 2003). Por ellos, y ante una encuesta cualitativa la fiabilidad depende, en gran medida, de la
metodologia, es decir, de cémo se lleva a cabo y cémo se analizan y clasifican posteriormente los datos
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obtenidos. Asi, una de las técnicas mas comunes e importantes es la consistencia interna, esto es, el proceso
que ayuda a medir y analizar el grado en que los elementos presentes en los instrumentos de investigacién se
estan utilizando para medir las variables y su impacto en el estudio. La fiabilidad se prueba con coeficiente de
confiabilidad alfa de Cronbach, que oscila de 0 a 1 (Crano & Brewer, 2008). También se determina la
correlacién total de elementos, que indica la correlacién de cada elemento respecto a la totalidad, y determinar
el nivel de estabilidad que cada elemento aporta a la escala. La rdbrica ha sido dimensionada para completarla
de forma que responda a los objetivos de manera precisa, y que sea aplicable a las mdltiples opciones del
software. En este caso se ha preferido usar preguntas dicotémicas que permiten efectuar un sondeo preciso;
y evitan la transcripcién de las respuestas por el entrevistador y después en su compleja interpretacién por el
codificador y el analista (Aigneren, 2010). Estos niveles de precisién persiguen obtener resultados significativos
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con relacién a los objetivos marcados, y que puedan ser reiterados siempre que se siga un procedimiento
investigador similar, bajo las mismas condiciones.

La validez ayuda al investigador a examinar si los eventos son de relevancia para el estudio o no, y permite
examinar y realizar un andlisis més preciso del contenido que se incluye en el estudio de investigacién. Es
esencial para el investigador poder calcular y evaluar la validez de la informacién de la manera mis eficaz. La
categorizacién de la informacién permitird llegar a conclusiones importantes proporcionando resultados
auténticos (Punch, 1998). La validez compara los resultados de este instrumento con los resultados de otro
similar, en este caso estaria dada ya que las cuestiones se extrajeron y compararon con el cuestionario
patentado Marca M-3502443 Maudimo. La validez no sélo significa cuantificar lo que se pretende. La validez
nos garantiza que los resultados cumplen los requisitos cientificos en todos los niveles, desde la eleccién
correcta de la muestra a los controles adecuados del experimento. Es trascendente resaltar que el criterio de
validez mantiene la correspondencia entre el instrumento utilizado y los conceptos tedricos (Crano & Brewer,
2008, 36), y que cada cuestién mide las variables pretendidas (Park, 2006).

Tanto la validez interna de un estudio de investigacién como el grado de exactitud en el disefio y los datos
que arroja, son vitales para que el investigador llegue a conclusiones precisas sobre las causas y los efectos de
las relaciones entre datos dentro de la investigacién. En cuanto a la validez interna del cuestionario se observa
que el contenido de las preguntas cabe indicar que sigue los planteamientos consolidados de una unidad
didactica, intentando seleccionar items en un cuestionario completo que aborde cada una de las partes del
proceso de ensefianza: objetivos y competencias a desarrollar, contenidos actividades, recursos, metodologia,
y evaluacién. La validez de contenido determina en qué grado la escala representa cada elemento del rasgo
valorado. En este caso se realiza mediante juicio de expertos, considerando la adecuacién del item al rasgo
valorado y su adaptacién a la realidad de los encuestados. La validez de constructo indica si el rasgo de la
escala valora lo que se pretende. Se mide con la técnica multivariante de anélisis factorial para reducir,
estandarizar y validar la informacién recogida en el cuestionario. El anélisis factorial se lleva a cabo mediante
el procedimiento de componentes principales (PrC) con fines exploratorios. Los factores resultantes se
obtienen segdn el criterio de raiz latente de Kaiser-Meyer-Olkin, obteniendo una correlacién entre los pares
de variables que indicd que se puede realizar el analisis factorial. Posteriormente se aplica la rotacién Varimax
(méaxima varianza) con normalizacién de Kaiser. La prueba de esfericidad de Bartlett sirve para confirmar la
existencia de factores subyacentes en la matriz de datos, debido al alto nivel de significacién obtenido.

En las ciencias sociales, se ha de justificar que los descubrimientos representan una poblacién general en
situaciones del mundo real. La validez externa es la medida en que sus resultados se aplican a situaciones mas
alld del estudio y que pueden generalizarse a otros contextos (Rothwell, 2005). En cuanto a los criterios,
aquellos fundamentales en la validez externa son el proceso de generalizacién y los resultados extraidos de una
muestra No mMuy numerosa.

5. Resultados

Los resultados se ofrecen en https://bit.ly/2yRp0Sr y ponen de relieve determinados aspectos formales. Esto
es, en primer lugar estas aplicacién en el 92% de los casos se ofrecen como gratuitas, al menos en su
funcionamiento inicial, aunque posteriormente muchas de ellas requieren pagos para lograr su pleno
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funcionamiento. Esto supone una clara intencién acceder al mercado y obtener el ensayo de los usuarios, pero
puede implicar cierta carencia del presupuesto necesario para su desarrollo. También observamos que el 58%
de los casos son aplicaciones iniciales que no llegan a alcanzan la versién segunda en su desarrollo. Estos dos
aspectos nos sugieren que son tecnologias emergentes, sin un proceso consolidado en su experiencia en el
mercado did4ctico. Por otro lado, se sorprendente la variedad de tamafios de estos programas, dado que tiene
una elevada oscilacién que va de los 7 a los 500 mb, y esto no parece correlacionar con el nivel de complejidad
para su instalacién. El siguiente rasgo analizado es el idioma y la mayoria de las aplicaciones ofrecen una

interaccién en castellano, pudiendo presentar la interface también en otro idioma, principalmente inglés en el
30% de los casos.

Con relacién a sus aspectos sobre el perfil del usuario se observa una recomendacién de la edad que no
deja de ser meramente orientativa, debiendo ser el docente y el usuario quienes decidan las edades reales de
uso de esa aplicacién. Por otro lado, todas estin dentro del nivel PEGI 3 (Pan European Game Information),
esta es la calificacién del software adecuado para todas las edades y que no contiene palabras malsonantes,
contenido que pueda asustar a los usuarios, ni personajes que puedan ser identificables en la vida real.

Existe una serie de 4reas de conocimiento implicadas tanto a nivel de Educacién Infantil como a nivel de
Primaria que son recurrentes, mientras otras apenas son abordadas. Asi en el nivel infantil las actividades en
comendadas por estis aplicaciones se relacionan con el Conocimiento del entorno, la Comunicacién y
representacidn, y en menor medida con el Conocimiento de si mismo y autonomia personal. También hay otras
de caracter més genérico con el mundo infantil que se vinculan con el desarrollo cognitivo de la infancia, tales
como, la descripcién de letras, ndmeros, colores, animales y objetos basicos.

Las aplicaciones educativas orientadas para edades de Educacién Primaria, esto es de 6 a 12 afios, son en
su mayoria sobre Matematicas, Lengua y Literatura, y aprendizaje de la Lenguas Inglés. Hay, en menor
medida, aplicaciones sobre Musica, Ciencias de la Naturaleza, Educacién Artistica, y otros sobre ejercicios de
memoria, o actividades multidisciplinares.

La segunda parte del cuestionario recoge la experiencia real de trabajo con estas aplicaciones (Tabla 2).
Como primera caracteristica pedagdgica queda patente que son herramientas para el trabajo individual, ya que
el 87,2% de las aplicaciones son disefiadas para un uso personal, y sélo el 8,1% de ellas son para trabajo en
pequefo grupo, y menos del 3% ofrecen posibilidades de interaccién con otros usuarios. Esto nos lleva a
pensar en estas herramientas como Gtiles monousuario, preparadas para el aprendizaje auténomo. Un dato
importante es la descripcién de los objetivos en la actividad, ya sean los de la tarea o mas propiamente los
objetivos didacticos ya que se trata de aplicaciones con un propésito educativo, y en este sentido sélo el 31,7
por ciento de los casos dejan claros esos objetivos. Menos de la mitad del software analizado presenta distintas
actividades sobre un mismo concepto, y mucho menos (23,1%) distintos niveles de dificultad adaptados a los
resultados de unas tareas iniciales, o mejor, a una evaluacién inicial. En este sentido de atencidn a la diversidad,
cabe indicar que apenas se han encontrado aplicaciones que contemplen opciones para personas con algin
tipo de discapacidad, tales como la posibilidad de ampliar el tamafio de las figuras de la pantalla o la
transcripcidn lectora de los textos en las actividades, por ejemplo.

El tipo de metodologfa, o narrativa, en estas aplicaciones sigue una estructura de juego, simulacién o
adquisicién de un roll figurado, en el 63,7% de los casos, lo que reitera el caracter lddico que siguen estas
aplicaciones. Por otro lado, y en el 16,8%, es un tutorial explicativo que narra el devenir de las acciones en el
software, esto sugiere un planteamiento didictico tradicional que asemeja a la clasica leccién magistral. En
coherencia con este planteamiento las actividades se presentan con un orden légico (33%) de los casos
mientras que formas alternativas, tales como una exploracién libre o una presentacidn aleatoria de las tareas
apenas alcanza el 6,7%.

Es significativa la ausencia de documentos complementarios de apoyo tanto para explicar las tareas a
realizar como para orientar a docentes o las familias. Otro dato relacionado, e importante es el uso sistematico
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(63,9%) de las imagenes como recurso transmisor de informacién, dejando los textos en el 25% y los ndmeros
en el 26,4% de los casos.

Uno de los elementos fundamentales en toda actividad didactica es la verificacién de los niveles de
competencias, actitudes, conocimientos y destrezas relacionadas con las temdticas abordadas, esto es, el
proceso de evaluacién. Asi, no llegan al 16% las aplicaciones que ofrecen un proceso de cuantificacién del
nivel, ya sea en los momentos iniciales, intermedios o al final del uso de la aplicacién. Cuando aparece una
informacién sobre los resultados obtenidos esta se realiza en una escala numérica en el 46,8% y en una
valoracién cualitativa en el 10,3%.
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Tabla 2. Resultados rasgos educativos del software. Fuente: Elaboracién propia.

6. Discusién

Aunque maltiples investigaciones han descrito la eficacia educativa del M-Learning (Rodrigo, 2016), los
datos derivados de los ensayo reflejan que estas aplicaciones no siguen una estructura propia de una unidad
didacticas con su partes definidas. Y si continGan un planteamiento lddico, asi parece que el usuario esta
habituado al juego con estos recursos, y sigue esperando usos faciles, atractivos también en su orientacién
educativa (Chang, Chang, Hou, Sung, Chao & Lee, 2014). A pesar de que las tecnologias siguen abriéndose
a distintos perfiles de usuarios, tampoco surgen opciones y nuevos caminos para esa diversidad, por lo que
pueden continuar los problemas de acceso al interface tradicional, como puede ser la oferta de pantallas con
posibilidad de ampliar los iconos o las imagenes. El docente que use estos recursos no encontrara a priori
claramente definidos los objetivos que se persiguen con las tareas propuestas, ni materiales explicativos o de
apoyo, ni tareas diferenciadas para cada un perfil de usuario/alumno, ni un procedimiento de evaluacién.

En todo caso coincidimos con McLester (2007) en detectar nuevos procesos relacionales, la aparicién de
nuevas metodologias que se relacionan con los procesos de inmersidn virtual, especificamente al trabajar con
personas de escasa edad que confunden la realidad con la simulacién virtual. Y los resultados reiteran la
importancia de la narrativa audiovisual, asi, el uso de imégenes es y sigue siendo el soporte més utilizado en la
transmisién de informacién susceptible de convertirse en conocimiento, como plantean Fombona, Pascual-
Sevillano, y Gonzilez-Videgaray (2017). Este rasgo podria relacionarse con la necesidad de interaccionar en
lenguajes cémodos y mediante procedimientos asequibles (Di Serio, Ibifiez & Kloos, 2013). En esta linea otras
investigaciones arrojaron datos sobre la dificultad de uso de los interfaces (Yu, Jin, Luo, Lai & Huang, 2009;

Squire & Jan 2007).

La educacién parece ir subsidiaria a los avances técnicos y a los requisitos de infraestructuras, en todo caso
I !
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supone un drastico cambio en la construccién del conocimiento en nuevos con Textos, en ambientes virtuales
a los que, por otro lado, tienen acceso la mayor parte de los usuarios (Cantillo, Roura & Sanchez, 2012). El
empleo de nuevos dispositivos méviles, y nuevos modelos de aprendizaje parecen estar presentes en la
formacién continua de las personas (Mittag, 2016). Su fin inicial comunicacional y su poder de interaccién crea
nuevos sistemas de relacién y de valores (Cantillo, Roura & Sanchez, 2012).

7. Conclusiones

Las TIC M-learning estan introduciéndose en el 4mbito educativo de una forma paralela y ajena a los
planteamientos tradicionales. Estos cambios afectan tanto a los instrumentos como a los objetivos, las
metodologias y a los propios contenidos educativas. La investigacién ha detectado que las aplicaciones no
siguen las pautas de una unidad did4cticas, por lo que es la educacién la que debe acercarse a estos modelos
que penetran e influyen en el discurrir vital de la persona no sélo como estudiante sino como sujeto social. Los
sistemas educativos, en linea con estas tendencias, pueden recoger las propuestas tecnoldgicas e incluirlas en
sus estrategias. Pero también es preciso invertir el proceso, y que sea la iniciativa educativa quién disefie y
genere especificamente pautas innovadoras en la gestién de estas formas y contenidos.

El M-learning, adem4s de tener utilidades obvias como buscar informacién, productos y nuevos servicios,
resulta significativo el valor social afiadido: formacién de comunidades virtuales, précticas culturales
compartidas, de interaccidn, pertenencia e identificacién con valores, algo esencial para los jévenes. Esto
configura un escenario educativo que las administraciones deben contemplar sino regular. Son nuevos desafios
con nuevos estudiantes que tienen un perfil de uso intensivo de la tecnologia; nuevas forma de pensar no
linealmente con sus mentes menos estructuradas y rigidas; mayor independencia y autonomia en sus estilos de
aprendizaje; maxima e inmediata conectividad; se aburren facilmente en el aula tradicional; creatividad y
preferencia por aprender haciendo.

A estos cambios se une el peso del factor emocional, derivado de que estos sistemas se centran en la
narrativa audiovisual, en el factor motivacional y en nuevos escenarios inmersivos. Esto da lugar a distintos
niveles de implementacién de estos instrumentos en distintas 4reas educativas y la consiguiente aparicién de
nuevos problemas.
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RESUMEN. Las redes sociales presentan el peligro de la ampliacién de lo que actualmente se
conoce como brecha digital de género. A pesar de que el acceso de las mujeres a esta tecnologia es
equilibrado, las diferencias se encuentran en el tipo de uso que realizan de las redes sociales
hombres y mujeres. El objetivo de este estudio es analizar las diferencias por género en relacién a
la frecuencia de uso y tipos de utilizacién de las redes sociales del profesorado y alumnado. La
muestra la conforman 19008 personas, 1408 docentes y 17600 estudiantes de K’lexnco Para la
recogida de informacién se optd por la escala Social Mediad Addiction Scale Student Form (SMAS-
SF) de Sahin (2018) adaptada a y validada por Valencia y Castafo (2018). Entre los resultados
destaca que los estudiantes hombre utilizan de forma mas frecuente las redes sociales que las
mujeres. Ademas de que existen diferencias entre el tipo de utilizacién de las mismas. Mientras que
las mujeres las utilizan m4s para comunicarse, los hombres lo hacen para el consumo y el ocio.

ABSTRACT. Social media can show the wide danger that exists in wheat we now know as the
digital gap of gender. Despite women have equitative access to technology, the differences are
focused on the type of use that men and women have of social media. It is the purpose of this study
to analyze the dlfferences gender considering the frequency and g'pes of usage of social media,
in students and teachers. Tye sample compiles 19008 people; 1408 teachers and 17600 studens
located in Mexico. The Social Mediad Addiction Scale StudentForm (SMAS-SF) from Sahin (2018)
was adapted and validated by Valencia and Castafio (2018) to collect the information.Some of the
results emphasize the differences that exist in the use of the social media. While women use the
media to communicate, men use it for consumption and leisure.

PALABRAS CLAVE: Redes sociales, Educacién, Género, Internet, Profesorado, Alumnado.
KEYWORDS: Social networks, Education, Gender, Internet, Teachers, Students.
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1. Introduccién

Los estudios de género centrados en las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) estan
adquiriendo un fuerte significado (Castafio, 2014), entre otros motivos porque una de las brechas digitales a
la que se refieren diferentes autores es la de género (Cabero & Ruiz-Palmero, 2018; Yeganehfar, MZarei,
Isfandyari-Mogghadam & Famil-Rouhani, 2018). De manera mas especifica podemos decir que la investigacién
referida al uso de las TIC desde la perspectiva de género desde los niveles inferiores de ensefianza ha ido
ganando terreno progresivamente (Mancilla, Barros & Mora, 2019).

Una de las tecnologias que est4 adquiriendo bastante importancia, en los momentos actuales, son las redes
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sociales, que se han convertido en uno de los medios de comunicacién preferido por los jévenes y adolescentes
para comunicarse (Flores, Jiménez, Gonzalez, Aragén & Gazpar, 2016; Gértrudix, Borges & Garcia, 2017).
De forma especifica en México, que es el contexto en el cual se desarrolla el trabajo, el 82% de los usuarios

de Internet indican que lo hacen para conectarse a las redes sociales on-line (Asociacién Internet Mx, 2019).

Respecto a las redes sociales se debe comenzar diciendo que son mas que una moda, son un fenémeno
que esta revolucionando nuestra forma de comunicarnos y de interpretar el mundo (Barico, 2019). Es mas, la
inclusién de las redes sociales ha supuesto una revolucién de caracter social y tecnoldgica, brindando nuevas
formas de aprendizaje, fomentando el crecimiento intelectual, social y emocional de la sociedad (Holcomb &
Beal, 2010). Por lo que su analisis e influencia en la poblacién supone un reto de anilisis desafiante y
complicado ya que nos enfrentamos a un fenémeno en constante crecimiento y cambio. Las redes constituyen
un lugar de encuentro y de pozo de informacién que estd continuamente actualizindose, pero también
presentan sus peligros desde el punto de vista de las adicciones (Oppenheimer, 2018; Garcia-Umana &
Tirado-Murueta, 2018; Valencia & Castano, 2019; Garcia-Umafia & Cérdoba, 2020) o de la ampliacién de

lo que hoy dia se conoce como brecha digital de género (Navarro, 2009; Arenas, 2011).

Podemos considerar que en la relacién de las mujeres con la tecnologia se presentan tres tipos de brechas
digitales de género: la primera va unida al acceso de la tecnologia; la segunda relacionada con el tipo de usos
que se hace de la tecnologia y la tercera al acceso a servicios mis o menos avanzados (Espinar & Gonzélez,

2009; Rubio, 2009; European Comisién, 2018).

Este temor por el desarrollo y la consolidacién de la brecha digital de género parece no ser una amenaza
real cuando hablamos de redes sociales. Hay estudios sefialan que, a nivel mundial, el 60% de los usuarios de
redes sociales son mujeres (Fundacién Orange, 2009). Por lo que el acceso de las mujeres a este tipo de
tecnologia puede considerarse equilibrada (Gil-Juarez, Vitores, Feliu & Vall-llovera, 2011) y sin diferencias a
su adiccién respecto a los hombres (Syahputra, Prayitno, Syahniar & Hariyani, 2019), aunque debemos
reconocer que hay estudios que indican lo contrario mostrando los chicos mayor grados de adiccién que chicas
(Duran & Guerra, 2015). Es mas, nos encontramos con diferentes estudios que sefialan que son las mujeres
las que utilizan mas las redes sociales que los hombres (Instituto Nacional de Estadistica, 2018; Fundacién

Telefénica, 2019).

En cambio, si nos centramos en el tipo de uso que realizan hombres y mujeres, podemos encontrar que la
mayoria de los estudios (Escofet & Rubio, 2007) sefialan diferencias de género en relacién con los nuevos
medios tecnoldgicos de nuestro entorno.

De este modo, las diferencias de género se relacionan con el tipo de objetivo con el que se utilizan las redes
en relacién al juego, el empleo de herramientas de comunicacidn, las paginas visitadas o los servicios utilizados
(Espinar & Gonzalez, 2009: 93). En esta misma linea, el estudio de la Fundacién Orange (2009) destaca que
a pesar de que la presencia de las mujeres en las redes sociales es ligeramente superior al de los hombres,
existen excepciones en algunas redes sociales especificas enfocadas a las relacionas profesionales donde la
mayoria de los usuarios son hombres.
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Asi, tal y como ocurre con otros aspectos en el caso de las redes sociales los centros de ensefianza se
convierte en el reflejo de la sociedad. Desde que empezaron a popularizarse las redes sociales su uso se ha ido
incorporando en las diferentes areas educativas (Cabero & Marin, 2013, 2014). En esta linea expertos como
Rosli et al. (2016) o Tejada, Castafio y Romero (2019) sefialan que su inclusién en la educacién formal
conlleva multitud de beneficio, entre los que destaca que se fomenta una forma de tender puentes en la
continuidad de la comunicacién entre el profesorado y el estudiante y entre estos y los demas alumnos y
alumnas.

Pero ante esta realidad diversos estudios (Romera, 2011) advierten sobre las diferencias de género en el
uso de las tecnologias en educacién, lo que segdn Barragin y Ruiz (2013) se refleja también en el uso de las
redes sociales en 4mbitos educativos. Las redes sociales se convierten en un contexto sujeto a la distincién de
género en relacién con sus diversos y diferentes usos, reproduciendo de esta forma desigualdades entre
mujeres y hombres preexistentes en la sociedad. De forma concreta diferentes autores (Ferreiro, Gémez,
Harris & Rial, 2017; Tejada, Castafio & Romero, 2019), las chicas utilizan mas las redes sociales para la
realizacién de trabajos académicos y para buscar informacién que los chicos. Por otra parte, los hombres
utilizan més la red Facebook para hacer contactos que las mujeres, asi como que las mujeres la utilizan para
contactar con sus amistades, mientras que los hombres la utilizan para ampliar sus contactos (Mazman &

Usluel, 2011).

Ante esta dificultad y riesgo para la inclusidn efectiva, eficaz y sana de las redes sociales en los contextos
educativos nace la investigacién que presentamos a continuacién, cuyo fin Gltimo es conocer las diferencias de
género en relacién con la utilizacidén y a la frecuencia de uso de las redes sociales de los dos principales agentes
en educacién, el alumnado y el profesorado, para poder disefiar maneras efectivas de romper las barreas de
género en el uso educativo de las redes sociales.

2. Objetivo

El objetivo de esta investigacidn es analizar las diferencias por razén de género de las frecuencia de uso y
los tipos de utilizacién que se realizan de las redes sociales. Para ello se han formulado las siguientes preguntas
de investigacién:

1.  {¢Existe diferencia de género en la frecuencia de uso de redes sociales por el alumnado?

2. (Hay diferencias significativas en funcién del género de los docentes respecto a la percepcién de la
frecuencia de utilizacién y ndmero de horas que sus estudiantes pasan en las redes sociales?

3. ¢Qué diferencias de género encontramos en relacién con el uso de Internet por los estudiantes?

4.  (Hay diferencias significativas en funcién del género de los docentes respecto a la percepcién que
tienen de los usos que de internet hacen sus estudiantes?

Por tanto, se han tenido en cuenta dos variables dependientes que son la utilizacién y la frecuencia de uso
de las redes sociales por profesorado y alumnado de diferentes niveles educativos.

Indicar que respecto a estas preguntas formularemos dos hipétesis: la hipétesis nula (HO) que hara
referencia a la no existencia de referencias significativas a un nivel de significacién de .05 o inferior y la
hipétesis alternativa (H1) que se referird a la existencia de diferencias significativas al citado nivel de
significacién.

3. Metodologia
3.1. Muestra

La muestra del estudio estd conformada por estudiantes y docentes en activo del nivel de Preparatoria de
México. La muestra no es probabilistica, intencional o de conveniencia (Sabariego, 2012). Por lo que es
establecida segin las necesidades requeridas por la investigacién y fueron considerados sujetos voluntarios que
forman parte de la poblacién objeto de estudio.
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La muestra de la investigacién estuvo conformada por 19.008 personas, 6047 hombres y 13051 mujeres.
El grupo de profesorado lo conformaban 1408 docentes, entre ellos 902 mujeres y 596 hombres. Mientras que
el de los estudiantes se conformaba de 12149 mujeres y 5451 hombres, 17600 participantes en total.

Respecto a la frecuencia de utilizacién de redes sociales destaca que la mayoria (f=8241, 46,82%) sefalan
utilizar las redes varias veces al dia, seguido de los que las usan por lo menos una vez (f=4132, 23,48%), una
o dos veces por semana (F=1847, 10,49%) y varias veces a la semana (f=1847, 10,49%). Finalmente se
encuentran los que la utilizan menos de una vez a la semana (f=1138, 7,84%).
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Traducida la frecuencia en horas semanales de utilizacién de las redes sociales el mayor porcentaje lo
ocupan los que lo sefialar utilizarlas entre 1 y 5 horas (32,05%), seguidos de los que las usan entre 5 y 10 horas
(22,64%), menos de 1 hora (15,61%) y entre 15y 20 horas (7,27%) respectivamente. Destaca que nadie indicé
que las utilizaba mas de 24 horas a la semana.

3.2. Instrumentos de recogida de informacién y analisis

Para la recogida de la informacién se opté por la escala “Social Media Addiction Scale Student Form”
(SMAS-SF) (Sahin, 2018), traducida, adaptada y fiabilizada al contexto mexicano por Valencia y Castafio
(2019). La versién final de la escala en su adaptacién al contexto mexicano estuvo compuesta 28 items con
opcién de respuesta tipo Likert de cinco niveles (desde 1=fuertemente en desacuerdo a 5=fuertemente de
acuerdo).

La escala estd compuesta por cuatro factores de accién:

a.  Problemas, referido a las consecuencias que se producen en el mundo social, laboral, académico,
familiar y personal del sujeto en relacién al excesivo tiempo de uso de las redes sociales por el individuo.

b.  Satisfaccién, que proviene de la situacién de placer que siente el sujeto cuando se encuentra
conectado a las redes sociales.

c.  Obsesién por estar continuamente informado, se refiere al malestar que siente la persona cuando
siente que se esta perdiendo lo que est4 ocurriendo en ese instante en las redes. De ahi que sienta la necesidad
compulsiva de estar siempre conectado a las redes sociales.

d.  Necesidad obsesiva de estar siempre conectado a las redes, se refiere al malestar que se produce en
el individuo cuando no est conectado, llegando incluso a sentir sindrome de abstinencia en relacién con las
redes sociales.

Ademas, la escala se complementa con varios items relacionados con el uso que realiza el encuestado de
las redes sociales y la frecuencia y las horas de utilizacién de estas.

El indice de fiabilidad del instrumento se obtuvo por medio del alfa de Cronbach, y fue de 0.926 para el
total de la escala, y 0.836 para el factor “satisfaccion”, 0.827 para “problemas”, 0.826 para “Obsesién por
estar continuamente informado” y 0.797 para “Necesidad obsesiva de estar siempre conectado”.

El instrumento se administrd a través de “Google Forms” y se administré via Internet durante el curso
académico 2018-19. Finalmente, la informacién extraida se analizé mediante el programa SPS524.

Finalmente sefialar que el estudio se puede considerar de tipo exploratorio.

4. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados extraidos respecto a las preguntas de investigacidn planteadas.
De este modo en relacién con la primera (“¢Existe diferencia de género en la frecuencia de uso de redes
sociales por el alumnado?”), en la tabla 1, se presentan los valores medios y desviaciones tipicas alcanzadas
para ambos colectivos.
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Para una correcta interpretacién debe entenderse que en el primer caso la opcién 1 =equivalia a menos de
una vez a la semana y 5=varfas veces al dia. Y en el segundo, ] =menos de una hora y 5=mas de 25 horas.
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Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas de las puntuaciones de los estudiantes en relacién con el género. Fuente: Elaboracién propia. g
(@]

Como puede observarse la puntuacién media son similares en la referido a la frecuencia de participacidn
de ambos colectivos en las redes sociales, si bien son diferentes en lo que se refiere a las horas que las utilizan
a la semana, donde las medias de los alumnos supera a la de las alumnas.

Para comprobar si habfa diferencias significativas entre ambos colectivos formulamos la Hipétesis nula
(HO), que hara referencia a la no existencia de tales diferencias con un riesgo alfa de equivocarnos de .05,
mientras la Hipétesis alternativa (H1) se referira a la existencia de éstas. Y para ello aplicaremos, en primer
lugar el estadistico de Levene para en funcién de asumir o no la igualdad de varianzas, determinar el valor t
de student para muestra independiente que utilizaremos. Por otra parte, si rechazamos la HO aplicaremos la g
de Cohen para determinar el tamafio del efecto (Hedges, 1981; Ellis, 2010) de tales diferencias.

En la tabla 2, se presentan los valores alcanzados para aceptar o rechazar la HO.
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Tabla 2. Test de Levene y t de student, para la relacién entre la frecuencia de utilizacién y el nGmero de horas. (nota: **=valor

utilizado en el t de student en funcién del test de Levene). Fuente: Elaboracién propia.

Los valores obtenidos, permiten no rechazar la HO en lo referido a la frecuencia con que participan en las
redes sociales los hombres y las mujeres, y si respecto a las horas que utilizan las redes sociales cada semana,
a un nivel de significacién p< .01. En el caso en el cual aceptamos la hipétesis alternativa, son los alumnos los
que invierten mas horas a la semana que las redes sociales que las alumnas. Aplicando el estadistico de Cohen

para determinar el tamafio del efecto, el valor encontrado es de 0.047637, que sugiere un tamafio del efecto
bajo.

Frente a los resultados obtenidos con el alumnado se presentan a continuacién lo referidos al profesorado,
y que persiguen dar respuestas a la segunda pregunta de investigacién (“¢Hay diferencias significativas en
funcién del género de los docentes respecto a la percepcién de la frecuencia de utilizacién y nimero de horas
que sus estudiantes pasan en las redes sociales?”). En la tabla 3, se presentan las medias y desviaciones tipicas
alcanzadas por los docentes, donde se pueden observar leves diferencias entre ambos colectivos.
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Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas de las puntuaciones de los docentes segin el género. Fuente: Elaboracién propia.

Aplicando los estadisticos de Levene y t de student, los valores que resultan advierten de la ausencia de
diferencias significativas en ambas preguntas en relacién con las respuestas obtenidas del profesorado segin
su género, a un nivel de significacién de p< .05 (Tabla 4). Dicho en otros términos, no se rechaza la hipétesis
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Tabla 4. Test de Levene y t de student, para la relacién entre frecuencia de utilizacién y el nimero de horas segin género de los

docentes (nota: **=valor utilizado en el t de student en funcién del test de Levene). Fuente: Elaboracién propia.

Sefalar que resulta llamativo, que las puntuaciones medias otorgadas por los profesores son bastante
superiores a las asignadas por los estudiantes. Lo que sugiere que los docentes creen que los estudiantes
utilizan mas frecuentemente y con mayor nimero de horas las redes sociales, que las percepciones que de ello
tienen los propios estudiantes. Para una correcta interpretacién de las puntuaciones medias que presentaremos,
debe tenerse en cuenta que la escala utilizado ha ido de 0=nada a 7=muy frecuentemente.

Finalmente, en relacién con la Gltima de las preguntas formuladas en el presente estudio (“¢Qué diferencias
de género encontramos en relacién con el uso de redes sociales por los colectivos de alumnado y
22 . . ., ’ . .
profesorado?”) que indaga sobre si el uso que en funcién del género realizan de las redes sociales. En la tabla
5 se presentan los valores medios y desviaciones tipicas alcanzadas.
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Tabla 5. Medidas y desviaciones tipicas en relacién con el uso de las redes sociales en funcién de género. Fuente: Elaboracién propia.
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Los valores medios alcanzados, permiten sefialar que hay diferencias entre ambos colectivos y los
diferentes usos que realizan los estudiantes de las redes sociales en funcién de su género.

Las alumnas utilizan més las redes sociales que los alumnos en:
. Redes sociales (Facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).

. Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).

. Buscar informacién que me piden para mis estudios.
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Por el contrario, los alumnos superan a las alumnas en los siguientes usos:

. Mensajeria instantinea (Facebook, Skype, Gtalk, Windows Live, Yahoo, Messenger, etc.).
*  Navegar libremente por diferentes paginas web.

. Buscar y descargar diferentes cosas (mdsica, imagenes, documentos...).

*  Ver peliculas o series directamente, sin descargar.

e Escuchar mdsica o ver videos sin descargar.

¢ Juegos en linea

En la tabla 6 se presentan los valores alcanzados en la t de student, para la aceptacién o rechazo de la HO
ap< .05.
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Tabla 6. Test de Levene y t de student, para diferencias en el uso entre los estudiantes segin género. Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados obtenidos no nos permiten rechazar la HO, con un riesgo alfa de equivocarnos de p<0,05,
en los siguientes casos:

- Redes sociales (Facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).

- Mensajeria instantdnea (Facebook, Messenger, Skype, Gtalk, Windows Live, Yahoo! Messenger,
etc.).

. Navegar libremente por diferentes paginas web.

- Buscar informacién que me piden para mis estudios.

. Ver peliculas o series directamente, sin descargar.

Luego en tales usos no hay diferencias significativas en las opiniones mostrada por los estudiantes en
funcién de su género con un riesgo alfa de equivocarnos de p<0,05.

Por el contrario, si rechazamos a HO, y aceptamos en consecuencia la existencia de diferencias en funcién
del género con un nivel de significacién de p<0,05, en los siguientes casos:

- Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).

. Buscar y descargar diferentes cosas (mdsica, imagenes, documentos...).
. Escuchar mdsica o ver videos sin descargar.
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. Juegos en linea.
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B Mientras que en los dos primeros usos las diferencias se han dado a favor de las alumnas, en los dos dltimos
o son los alumnos los que més los han utilizado (Tabla 7).
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Tabla 7. Test de Levene y t de student, para diferencias en el uso entre los estudiantes segin género. Fuente: Elaboracién propia.

Tamafio del efecto, que pueden considerarse de bajos y leves.

Finalmente presentamos los valores alcanzados por el colectivo de los docentes, y en la tabla 8 se presentan
los valores medios y desviaciones tipicas alcanzadas.
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Tabla 8. Media y desviaciones tipicas obtenidas por los docentes. Fuente: Elaboracién propia.

Las puntuaciones medias alcanzadas, permiten sefialar, que los profesores consideran que sus estudiantes
utilizan més internet para los siguientes usos:

. Redes sociales (Facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).

. Mensajeria instantanea (Facebook, Skype, Gtalk, Windows Live, Yahoo, Messenger, etc.).
Mientras las profesoras lo consideran en:

. Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).

*  Navegar libremente por diferentes paginas web.

. Buscar informacién que me piden para mis estudios.

. Buscar y descargar diferentes cosas (mdsica, imagenes, documentos...).

*  Ver peliculas o series directamente, sin descargar.

e Escuchar mdsica o ver videos sin descargar.

e Juegos en linea.
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Con el objeto de aceptar o rechazar aplicamos la t de student, alcanzando los valores que se presentan en

la tabla 9.
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Tabla 9. Aplicacién de t-student. Fuente: Elaboracién propia.

Sefalar que rechazamos las HO formuladas a un nivel de significacién de p<0,05, en los siguientes casos:

- Redes sociales (Facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, Linkedln, etc.).
- Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).

. Ver peliculas o series directamente, sin descargar.

. Escuchar mdsica o ver videos sin descargar.

. Juegos en linea

. Navegar libremente por diferentes paginas web.

- Buscar informacién que me piden para mis estudios.

- Buscar y descargar diferentes cosas (mdsica, imagenes, documentos...).

Mientras que no la rechazamos a nivel de significacién p<0,05, en: “Mensajeria instantinea (Facebook,
Skype, Gtalk, Windows Live, Yahoo! Messenger, etc.).

Por lo general las profesoras opinan que hacen un uso més frecuente que los profesores; solamente en el
usos Redes sociales (Facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc, los profesores superan a las

profesoras.

Por lo que se refiere al tamafio del efecto las puntuaciones obtenidas se presentan en la tabla 10.
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Tabla 10. Tamafo del esfuerzo. Fuente: Elaboracién propia.

Como podemos observar los tamarios del efecto obtenidos son bastante elevados.

5. Conclusién

Las conclusiones del trabajo van a ir en diferentes direcciones, la primera de ella se refiere a la existencia
moderadas diferencias en la frecuencia, horas de utilizacién y tipos de uso que los estudiantes realizan de las
redes sociales en funcién del género. Los alumnos tienden a utilizar més horas a la semana las redes sociales
que las alumnas.
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Por lo que se refiere a los usos especificos de las redes sociales, las alumnas utilizan las redes sociales con
fines m4s comunicativos, ya que presentan mayor uso que sus homdlogos hombres de redes como Whatsapp,
Telegram, Viber, WeChat o line y la bdsqueda y descarga de productos como la mdsica o imigenes. Frente a
este resultado los estudiantes masculinos se decantan mas por utilizar las redes sociales para el ocio, en
concreto para la realizacién de juegos en linea o visionado de materiales audiovisuales online. Datos que
coinciden por lo sefialado por diferentes autores (Espinar & Gonzilez, 2009; Tejada, Castafio & Romero,
2019) que indican que los chicos realizan usos mas vinculados con el consumo y el ocio, mientras que las
mujeres se decantan por cuestionas més funcionales. Lo que puede conllevar la profundizar en la segunda
brecha digital de género basada en tipo de uso y que nos debe llevar a analizar y estudiar qué saben hacer, qué
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y cuanto hacen hombres y mujeres en las redes para poder contribuir a su disminucién o a frenar su aumento.

También nuestros hallazgos coinciden con los presentados por otros autores (Instituto Nacional de
Estadistica, 2018; Fundacién Telefénica, 2019), que sefalan son las mujeres las que utilizan mas las redes
sociales que los hombres.

El trabajo sefiala también que la variable género, no es significativa en los profesores respecto a las
percepciones que tienen de la frecuencias y horas que hacen sus alumnos de las redes sociales. Por el contrario,
si hay diferencias en el caso de los diferentes usos que efectdan.

Finalmente, sefialar que se observan diferencias entre las percepciones que los estudiantes, independiente
de su género, y los docentes, independientemente de su género, tienen de la frecuencia, ndmero de horas y
tipos de uso. Los profesores, opinan que los estudiantes, las utilizan mas que lo que ellos mismo perciben. Pero
ello puede ser objeto de ulteriores trabajos.

Desde el punto de vista educativo conocer estas diferencias de frecuencia y de tipo de uso, aunque sean
pequenas, nos deben llevar a reflexionar sobre el tipo de tareas y planificacién didactica que debemos realizar
para la inclusién desde una perspectiva tecnoeducativa y coeducativa de las redes sociales en nuestras aulas.
Y ello, como sugieren Mayor, Garcia y Rebollo (2019), requiere que los alumnos adquieran competencias
digitales especificas.
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no presencial en universidades
presenciales

Reference model for virtual education at face-to-face universities
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RESUMEN. El modelo de ensefianza no presencial cada vez estid mas extendido en la formacién
universitaria, incluyendo a las universidades tradicionalmente orientadas a la ensefianza presencial,
con independencia de si estas son pablicas o privadas. Muchas universidades se han creado ya con
un modelo educativo orientado hacia la no presencialidad y, en los dltimos afos, volcado en una
educacién 100% online. En dichos casos, la estructura organizativa y docente de la universidad se
orienta a esta forma de impartir docente, pero cuando una universidad de caricter presencial, con
su propio dindmica e idiosincrasia, decide incorporar el modelo no presencial en su catilogo de
titulaciones oficiales no puede duplicar sus estructuras organizativas y debe compaginar sus
procedimientos tradicionales con los nuevos requerimientos propios de la oferta no presencial. Esta
integracidn, si se desea tener éxito, debe hacerse desde una perspectiva estratégica que vaya desde
el equipo de gobierno al resto de la academia, incluyendo al profesorado, estudiantes y personal de
servicio. En este articulo se presenta un modelo de referencia que cada universidad presencial

uede adaptar a sus necesidades y a su estratégica particular sobre cémo entiende y quiere abordar
a docencia no presencial.

ABSTRACT. The non-attendance education model is increasingly widespread in university
education, including universities traditionally oriented towards face-to-face teaching, regardless of
whether they are public or private. Many universities have already been funded with an educational
model oriented towards non-attendance and, in recent years, turned to 100% online education. In
these cases, the organizational and faculty structure of the university is oriented towards this form of
teaching. However, when a face-to-face university, with its dynamics and idiosyncrasies, decides to
incorporate the non-face-to-face model into its catalogue of official degrees, it cannot duplicate its
organizational structures. It must combine its traditional procedures with the new requirements of
the non-face-to-face offer. This integration, if it is to be successful, must be done from a strategic
per‘:?pective that goes from the government team to the rest of the academy, including the teaching
staff, students and service personnel. This article presents a reference model that each face-to-face
universitﬁl can adapt to its needs and to its particular strategy on how it understands and wants to
approach distance learning.

PALABRAS CLAVE: Educacién no presencial, E-Learning, Modelo de referencia, Universidad

presencial, Plan estratégico, Gobernanza universitaria.

KEYWORDS: Non-attendance education, E-Learning, Reference model, Face-to-face university,
Strategic plan, University governance.
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1. Introduccién

La sociedad actual requiere y estd acometiendo una transformacién digital en todos los dominios de
actividad y negocio porque esta migracidn permite a las instituciones reorganizar sus métodos de trabajo y
estrategias, con el objetivo de obtener més beneficios gracias al uso de las tecnologias para automatizar los
procesos, minimizar los costes y maximizar la eficiencia. La transformacién digital implica una serie de cambios
profundos y coordinados en la cultura, las personas y la tecnologia que permiten nuevos modelos educativos y
operativos de cara a transformar las operaciones, las direcciones estratégicas y la propuesta de valor de una

institucién (Grajek & Reinitz, 2019).
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En el 4mbito social, las personas han cambiado sus patrones de comunicacién con la integracién de
aplicaciones de mensajeria instantinea (que permiten formatos de audio y video, asi como llamadas y
videollamadas sincronas), como pueden ser WhatsApp o Telegram entre otras (Constine, 2018; ONTSI,
2019). El uso diario de la mensajeria instantdnea casi duplica al de llamadas por mévil y fijo; el 60% de la
poblacién envia mensajes instantaneos varias veces al dia; un 24% llama por mévil y solo un 12% por el fijo.
El 95,1% de la poblacién espafiola la mensajerfa instantinea es el canal preferido para comunicarse, por
encima incluso de la comunicacién en persona, que se reduce al 86,6%. Este uso es especialmente significativo
en el caso de los jévenes “Generacién Mute”, en 2018, el 96,8% de los espanoles entre 14 y 24 afios utilizé
el WhatsApp como canal preferente para comunicarse con familiares y amigos (Fundacién Telefénica, 2019).
Otro sintoma del cambio social en la comunicacién lo representa el uso intensivo de las redes sociales como
canal de expresién y de consumo de noticias, ya sea como complemento o incluso como sustitucién de otros
canales de prensa tradicionales. En Espana el 85,5% de los internautas de entre 16 y 65 afios es usuario de
redes sociales, mas de 25 millones usuarios. El perfil es muy parecido en cuanto a sexo, hombres 49% - mujeres
51%, y el promedio de edad es de 39 afios. Se detectan diferencias significativas en funcién de la edad de los
usuarios, siendo Facebook y Twitter redes sociales mas orientadas a un pdblico de edad media, mientras que
los jévenes se decantan mas por YouTube e Instagram (IAB Spain, 2019). A esto hay que unir el incremento
significativo de nifios entre 9 y 16 que ya son usuarios de Internet, especialmente accediendo desde dispositivos
méviles (Livingstone, 2019).

En otros dmbitos es frecuente encontrar comunicados de prensa sobre la transformacién digital en
diferentes sectores productivos (Brown & Brown, 2019; Kutnjak, Pihiri & Furjan, 2019; Negreiro & Madiega,
2019), como pueden ser, entre otros, los casos de la banca (Peter, 2019), del sector de la automocién
(Winkelhake, 2019), de los ayuntamientos de las ciudades por una apuesta para transformar las ciudades en
entornos mas Smart (Cardullo & Kitchin, 2019) o de los gobiernos de los paises que prometen una
transformacién digital efectiva de la administracién (Filgueiras, Flavio & Palotti, 2019; Tibilova, Ovcharenko

& Potapova, 2020).

En el caso de la Universidad, de forma similar al resto de los dominios, tiene que afrontar una importante
transformacién digital de su modelo institucional (Arango Serna, Branch, Castro Benavides & Burgos, 2018;
Grupo de Trabajo de Directores Tl Crue - TIC, 2017; Llorens-Largo, 2018). La digitalizacién de la
universidad, entendida como el paso a la Universidad Digital, se lleva abordando desde hace mis de una
década (Lavina Orueta & Mengual Pavén, 2008). Pero la transformacién digital de las universidades va mas
alld de una mera digitalizacién, que es necesaria también como base para el cambio, pero mientras que una
digitalizacién va orientada a los contenidos, operaciones y procesos, una verdadera transformacién digital
requiere un cambio integral de su modelo institucional y de sus interacciones (Llorens-Largo, 2020),
enmarcado este en un marco estratégico.

Dentro de esta mencionada transformacién digital de la universidad, este articulo se posiciona en el
apartado especifico de la docencia (Garcia-Pefialvo, 2019b), concretamente en lo que supone abordar un
formato no presencial, ya sea completamente online o semipresencial (Garcia-Pefalvo, 2015), para una
universidad de tradicién presencial que se encuentra ante la realidad del aumento de la oferta y demanda de
este tipo de modalidad de ensefanza, pero que tiene un modelo que le hace dificil responder de una forma
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competitiva con las propuestas de las nuevas universidades construidas y disefiadas para practicamente solo
dar una cobertura a titulos online, los nuevos actores fuera del contexto universitario tradicional que buscan
posicionarse en el mercado de la educacién superior o las nuevas ofertas de formacién continua de alcance
mundial basadas en los denominados MOOC (Massive Open Online Courses) (Garcia-Pefialvo, Fidalgo-

Blanco & Sein-Echaluce, 2017, 2018).

En lo que respecta al crecimiento de la educacién no presencial a nivel mundial, y particularmente en
Espafa, se aportan algunos datos obtenidos del informe (Telefénica, 2019): la formacién online ha crecido un
900% a nivel mundial desde comienzos del siglo XXI; en Espafa, en educacién superior (grado y posgrado)
hay 228.500 estudiantes matriculados en universidades no presenciales y aumentando; en el dltimo afo, el
estudio de grados en el segmento online ha aumentado un 5% y el de masteres un 26%; y se estima que en dos
afios el 50% de la educacién superior se impartird con metodologia 100% online.

En este contexto, el objetivo de una universidad presencial no debe ser convertirse en una universidad
online, por tanto, debe diferenciarse en oferta, calidad e innovacién. Pero para ello, debe establecer un marco
de referencia que permita canalizar las decisiones estratégicas desde el equipo de gobierno al resto de la
comunidad universitaria, a la vez que sea sensible a las propuestas que emanan de dicha comunidad y llegan
al equipo de gobierno, creando flujos descendentes y ascendentes para gestionar el conocimiento y el proceso
de transformacién digital (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Garcia-Pefialvo, 2014, 2015; Rubio-Royo,
Cranfield McKay, Nelson-Santana, Delgado Rodriguez & Occon-Carreras, 2018).

En este articulo se presenta un marco de referencia general para la educacién no presencial en
universidades presenciales, independientemente de su caricter pdblico o privado. Este modelo de referencia
puede adaptarse para cumplir con los requerimientos especificos e idiosincrasias de cada universidad o
institucién concreta, como ya se ha hecho en el caso de la Universidad de Salamanca y de la Agencia para la

Calidad del Sistema Universitario de Castilla y Leén (ACSUCyL).

El resto del articulo se organiza como sigue: en la segunda seccién se va a hacer una recapitulacién de la
terminologfa relacionada con la educacidén no presencial y se argumentaré cuil es la que se va a seguir en este
articulo; la seccidn tercera presenta la estructura general del modelo de referencia para la educacién online;
la cuarta seccién desglosa las diferentes capas del modelo, centrandose en los aspectos mas destacados de cada
uno de ellos; la quinta seccién introduce los retos mas significativos para cada uno de los grandes colectivos
académicos que se ven involucrados en la educacién no presencial; por dltimo, la sexta seccidén cierra el
articulo con las conclusiones de este.

2. Terminologia de la educacién no presencial

En el contexto de las tecnologias para el aprendizaje y de las metodologias de ensefianza/aprendizaje se ha
hecho popular el término eLearning (Garcia-Pefialvo & Seoane-Pardo, 2015; Gros & Garcia-Pefialvo, 2016)
para hacer referencia a la educacién no presencial mediada por tecnologias de Internet (incluyendo todos sus
derivados: mLearning, bLearning, tLearning, uLearning, etc.).

Sin embargo, a la hora de adoptar un consenso sobre qué significa e implica una propuesta formativa
basada en elLearning ya no hay tanto acuerdo, pudiendo haber diferencias entre paises, especialmente cuando

se llega a un 4mbito de acreditacién de titulos.

La European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) propone la siguiente
terminologia (Huertas et al., 2018):

. Cursos a distancia: Aquellos en los que no se imparten clases en el campus - toda la instruccién se

lleva a cabo a distancia. Los cursos de educacién a distancia pueden utilizar una variedad de métodos de
entrega, tales como video/audioconferencias y aquellos que se basan en Internet o en los materiales impresos.
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. Cursos online: Forma de educacién a distancia en la que el principal mecanismo de entrega es
Internet. Estos pueden ser impartidos sincrénica o asincrénicamente. Toda la instruccidn se lleva a cabo a
distancia. Se distingue entre:

o Cursos online sincronos: Cursos en los que estudiantes y profesores participan al mismo tiempo, pero
en lugares separados que no sean un campus institucional. Estos cursos pueden ser impartidos por
videoconferencia, conferencia web, audioconferencia, etc.

o Cursos asincronos: Cursos en los que no se requiere que los estudiantes participen en las sesiones al
mismo tiempo que el profesorado. Pueden ser cursos impresos o cursos en linea que utilizan una plataforma
de gestién del aprendizaje, por ejemplo.

. Programas online: Un programa totalmente acreditado que puede realizarse en su totalidad mediante
la realizacién de cursos online, sin necesidad de clases en el campus. Estos pueden ser impartidos sincrénica
o asincrénicamente.

. Cursos semipresenciales (mixtos, hibridos o blended): Cursos disefiados para combinar la ensefianza
online y la ensefianza presencial en cualquier combinacién.
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Sin embargo, en Espara la Red Espafiola de Agencias de Calidad Universitaria (REACU) aprobé en 2018
un documento (REACU, 2018) de orientaciones para la elaboracién y evaluacién de titulos de grado y master
en ensefianza no presencial y semipresencial, siguiendo las consideraciones de la ENQA. El Grupo de Trabajo
sobre Aseguramiento de la Calidad en las Ensefianzas Universitarias Oficiales en Modalidad Online de la
Secretaria General de Universidades del Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades (2019) hace un
desarrollo del documento de la REACU, pero adopta una terminologia ligeramente diferente a la propuesta

por la ENQA.
En primer lugar, la se tipifican las actividades docentes segdn la metodologia presencial y no presencial:

. Las actividades serdn presenciales cuando estas se desarrollan a través de una interaccién entre
profesorado y estudiantes que requiere la coincidencia de ambos en un mismo espacio determinado por la
Universidad (presencia fisica) y al mismo tiempo (presencia sincrona). También se podra asimilar a esta
definicién una actividad docente que requiera la presencia sincrona de profesorado y estudiantes, sin otra
opcién, utilizando aulas virtuales a través de herramientas tecnolégicas que la universidad indique y que
permitan la interaccién.

. Las actividades serdn no presenciales cuando estas impliquen que la interaccién entre profesorado y
estudiantes se produzca de manera flexible, sin requerir la presencia fisica en espacios de la universidad, que
interactdan en momentos temporales distintos (modo asincrono), pudiendo darse la opcién de que sean
coincidentes (modo sincrono). Para el desarrollo de estas actividades docentes se pueden combinar diferentes
recursos, tales como publicaciones impresas, videoconferencias, materiales digitales, asi como el uso de las TIC
(Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién).

En segundo lugar, se tipifican las ensefianzas segtin la modalidad:

. Ensefanza presencial: Las actividades docentes son presenciales, salvo alguna actividad docente no
presencial ocasional. Debe tenerse en cuenta que, segdn la tipificacién de las actividades docentes, las
actividades online sincronas se pueden considerar presenciales. En el Registro de Universidades, Centros y
Titulos (RUCT) la terminologfa legal asociada es “Presencial”.

. Ensefianza no presencial: Las actividades docentes son no presenciales, salvo alguna actividad
docente presencial ocasional, como puede ser el caso de las actividades de evaluacién (la ensefianza no
presencial que utiliza las TIC como principal medio para el desarrollo de las actividades docentes recibe el
calificativo de online). En el RUCT la terminologia legal asociada es “A distancia” (no presencial de manera
exclusiva).

. Ensefianza semipresencial: Combina actividades docentes presenciales y no presenciales, en la que
ninguno de los dos tipos es ocasional. Es habitual poner un limite minimo a las actividades no presenciales para
considerar una ensefianza como semipresencial, por ejemplo, la ACSUCyL propone que al menos el 25% del
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total de actividades formativas del titulo sean no presenciales. En el RUCT la terminologia legal asociada es
“Semipresencial” (no presencial de manera parcial).

La REACU (2020) ha acordado que la terminologia sobre la tipificacién de las modalidades de ensefianza
en Espana debe aplicarse alineada con la terminologia para el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)
establecida el documento de ENQA, tal y como se recoge en la Tabla 1.

ESPARA EEES
Presarcia Fca i1 fane feaching

Frint-nasead
‘Videoiawcha
Cding

& distancia Cisfamoa adusatian
Smchaanous

Samiprasencial Bendenfidhnd amgammas

Tabla 1. Recomendaciones de la REACU (2020) sobre la terminologia de las modalidades de ensefianza en Espafa. Fuente: REACU
(2020).

Obviamente, la realidad es que las universidades presenciales tienen interés por ampliar su catalogo de
titulos oficiales basados en actividades online, ya sea de forma exclusiva o combinando estas con actividades
presenciales. Es decir, oferta no presencial y semipresencial. Para no recargar en demasia la redaccién se opta
por hablar de forma genérica de ensefianza no presencial o ensefianza online para hacer referencia a esta
transformacién digital del modelo metodolégico de las actividades docentes.

3. Estructura del modelo de referencia para la educacién online

Un modelo para la educacién no presencial, haciendo referencia a la educacién online (donde quedaria
incluida la parte de este tipo de metodologia de la educacién semipresencial), solo tendra sentido si se basa en
la vista estratégica de la institucién educativa y es congruente con la misién y la visién de esta.

A partir de aqui se pondran los pilares éticos, de servicio, de infraestructura tecnoldgica y de modelo
pedagdgico que sean necesarios para dotar de los elementos necesarios a este modelo.

Los contenidos deben tener una consideracidn especial pues, junto con las pautas pedagdgicas, seran la
clave para para el desarrollo de la instruccién.

Sobre esta base se plantea un modelo de capas (Buschmann, Meunier, Rohnert, Sommerlad & Stal, 1996)
que se representa en la Figura 1.

" Politica y estrategia .
S L

~7 .~ Bervicios académicos .

: _ Servicios de :
f : BpoyD

Infraestructura

Identidad

Figura 1. Estructura del modelo de referencia para la educacién online. Fuente: (Garcia-Pefialvo, 2019c).

Garcia-Penalvo, F. J. (2020). Modelo de referencia para la ensefanza no presencial en universidades presenciales. Campus Virtuales, 9(1), 41-56.

www.revistacampusvirtuales.es

o
N
S
]
=
=
=
%
S
3
E
>
v
5
2.
5]
3
o

FEpEn



Se ha elegido la disposicién de las capas en una representacién de un modelo cebolla para representar que
la capa externa es la que dirige el sentido y la razén de las m4s internas, en este caso la toma de decisiones
politicas y estratégicas del equipo de gobierno de la universidad influyen en el devenir de las decisiones
tomadas en cualquier otro nivel de modelo. A su vez, la misién y desempefio de las capas interiores sirven de
sostén para la actividad de las capas exteriores.

En la siguiente seccién se van a ir presentando los detalles més relevantes de cada una de las capas de este
modelo de referencia.
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4. Capas del modelo de referencia para la educacién online

4.1. Identidad

El cometido de esta capa del modelo es definir una marca que identifique esta oferta formativa dentro de
una marca mas potente que es el nombre de la universidad presencial. Se trata de aprovecharse de la ventaja
competitiva que supone tener una universidad presencial, cuyo nombre ya estara posicionado en el sector de
la educacién superior, pero al que hay que dotarle de un peso especifico en el sector de la educacién online.

Esta identidad debe construirse tanto interna como externamente a través de tres elementos clave. En
primer lugar, un disefio de imagen que, siendo congruente con la imagen corporativa existente, le de ese rasgo
diferenciador y atractivo para llamar la atencién y hacerse un hueco en el espacio virtual. Un portal web
multidispositivo, con un disefio simple y dindmico que refleje el atractivo del disefio grafico realizado y que
sirva, ademds de como catilogo de toda la oferta formativa online de la universidad, como portal de
informacién sobre la educacién online. Para lograr convertirse en un foco de atencién de la comunidad
interesada en la educacién online, por su oferta y por los contenidos, hace falta conecta el portal con el tercer
elemento, los medios sociales. La presencia en las diferentes redes sociales debe ser muy activa e
independiente de los responsables de los medios sociales generales de la universidad, aunque debe de haber
una coordinacién con estos para lograr un mayor impacto global. Esto es algo estratégico para construir una
marca digital a partir de la experiencia y desarrollo de un modelo de actividad que viene de un contexto
mayoritariamente offline (Mills & Plangger, 2015).

4.2. Infraestructura tecnolégica
Para aplicar una estrategia de educacién online se necesita contar con una infraestructura tecnolégica que
debe contemplar tres apartados, la gestién y gobierno, la infraestructura fisica y la infraestructura légica (Piattini

Velthuis & Mengual Pavén, 2008).

En un esquema de transformacidén tecnolégica de una universidad, el gobierno de las tecnologias
(Ferndndez Martinez & Llorens Largo, 2012; Ferndndez Sinchez & Piattini Velthuis, 2012) es una faceta
imprescindible, en la que las iniciativas correspondientes a la educacién online se deben organizar dentro de
la cartera de proyectos (Fernindez Martinez, 2016; Garcia-Penalvo, 2019a) del equipo de gobierno.

La infraestructura fisica para dar soporte a una docencia en linea debe cubrir las diferentes necesidades de
conectividad, servidores, espacio de almacenamiento, produccién de contenidos audiovisuales, etc.,
conjugando soluciones tecnolégicas adquiridas en propiedad o alojadas en centros de datos externos.

En cuanto a la infraestructura légica se debe encaminar a la definicién del ecosistema tecnolégico (Garcia-
Holgado & Garcia-Pefialvo, 2019) de la universidad (Garcia-Pefialvo, 2018) para la educacién online (Garcia-
Pefialvo, Hernandez-Garcia, et al., 2017), de forma que se maximicen tanto la interoperabilidad y la evolucién
de los componentes software del ecosistema y la experiencia de usuario de las personas que también son parte
de este ecosistema (Garcia-Holgado & Garcia-Pefalvo, 2018).

En la Figura 2 se muestra un esquema, que no pretende ser exhaustivo, que recoge los componentes
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software del ecosistema tecnoldgico para el soporte de la educacién online organizados en los procesos de
disefo instruccional, produccién de contenidos, publicacién de contenidos e imparticién.
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Figura 2. Esquema de componentes software para un ecosistema tecnolégico para la docencia online. Fuente: Basado en (Garcia-

Pefialvo, 2019c).

En el apartado de disefio instruccional se han ubicado las diferentes plataformas elLearning o LMS
(Learning Management Systems), tanto para la definicién de cursos online de caricter tradicional como en
formatos MOOC o SPOC (Small Private Online Courses) (Fox, 2013). Aunque obviamente estas plataformas
también van a estar involucradas en la imparticién de los cursos, se ha preferido diferenciar la faceta de disefio
del entorno del desarrollo de los cursos, para lo que estas plataformas interaccionaran con otros componentes
propios del ERP (Enterprise Resource Planning) institucional, como la Gestién Académica, para la vinculacién
de docentes y estudiantes a las aulas virtuales o para ofrecer servicios de valor afiadido a estas plataformas.

En la gestién de los contenidos se diferencia la parte de produccién o creacién, herramientas de autor
(Garcia-Pefalvo & Garcia Carrasco, 2005), de los componentes necesarios para su preservacién y acceso,
diferentes tipos de repositorios (Ferreras-Fernandez, 2018).

4.3. Servicios de apoyo
La educacién online requiere del establecimiento de nuevos servicios que en la docencia presencial no
existen o pasan mas desapercibidos incluidos en las responsabilidades de alguna de las unidades existentes.

Cuanto mayor sea el desarrollo de la educacién online en una universidad, mayor sera la necesidad de
definir servicios de apoyo especificos para este cometido. Los servicios de apoyo basicos a contemplar desde
un inicio son:

*  Confidencialidad, para desarrollar toda la reglamentacién relacionada con la salvaguarda de la
informacién personal recolectada propia del Reglamento General de Proteccién de Datos (RGPD) (European
Parliament & Council of the European Union, 2016)

*  Analitica académica y del aprendizaje, bajo el paraguas del servicio anterior, se requiere un servicio
que haga una analitica de los datos académicos, tanto desde la perspectiva de la instruccién (Gémez-Aguilar,
Garcia-Pefialvo & Therén, 2014; Gémez-Aguilar, Herndndez-Garcia, Garcia-Pefialvo & Therén, 2015) como
desde la perspectiva de la gestién académica (Campbell, DeBlois & Oblinger, 2007).

*  Atencién a los usuarios (estudiantes y profesorado), la atencién a los usuarios es importante para dar
la mejor respuesta en el menor tiempo posible (bien directamente o derivindola a quien mejor sepa
responderla). Gran parte de las preguntas y consultas que se realizardn no tienen que ver exactamente con los
aspectos académicos de las materias, sino con dudas sobre las plataformas, gestién de los usuarios y preguntas
de indole administrativo.
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4.4. Contenidos

En un programa de educacién online los contenidos por si solos no garantizan la calidad del proceso
formativo, pero si tienen una alta relevancia. Asegurar unos contenidos institucionales con un programa de
actualizacién periddica es un de los puntos clave para las universidades, ademas de ser un factor de riesgo
debido a la obsolescencia de los contenidos por una mala gestién del flujo de creacién y actualizacién.

Otro de los grandes retos institucionales relacionado con los contenidos educativos es incorporar la
flexibilidad para que el profesorado pueda aportar nuevos contenidos, actividades, etc. sin encontrarse un
formato empaquetado y cerrado.
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También es imprescindible hacer crecer el acervo audiovisual institucional, tanto en forma de pildora

informal como formal, que se complete una buena coleccién de grabaciones de conferencias, clases
magistrales, etc. En este sentido, actualmente, adema4s, la educacién online debe incorporar el componente
sincrono, recomendando que estas sesiones sean de asistencia no obligatoria y que quedan grabadas para ser
visionadas por los estudiantes tantas veces como lo crean necesario y con independencia de haber asistido
sincronamente.

Los contenidos educativos deben respetar escrupulosamente la propiedad intelectual de los elementos que
se integren en ellos (textos, videos, imagenes, etc.), pero ademas las instituciones tienen una gran oportunidad
de incrementar su visibilidad mediante la adopcién de licencias abiertas en sus contenidos educativos de
produccién propia (Ramirez-Montoya & Garcia-Pefialvo, 2015; Ramirez-Montoya, Garcia-Pefialvo & McGreal,
2018); la creacién de contenidos en otros idiomas, con especial atencién a los contenidos en inglés; o la
introduccién de subtitulos en diferentes idiomas en los videos, lo que ademas incrementaria la accesibilidad de
los contenidos educativos audiovisuales.

En la Figura 3 se presenta un modelo conceptual de los contenidos de un médulo o asignatura online
realizado con el lenguaje de modelado UML (Unified Modeling Language) (Object Management Group,
2017).

Leagmnda:
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Figura 3. Modelo de conceptual de los contenidos de una unidad online. Fuente: Basado en (Garcia-Pefialvo, 2019c).

La guia es el principal material organizativo de la asignatura. Debe actualizarse en cada edicién de la unidad
o asignatura no presencial para adecuarse a los cambios de calendario y a los cambios en las actividades,
recursos, etc.

Los recursos de evaluacién pueden ser de tipo evaluacién continua o final. Son diferentes de las pruebas
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de autoevaluacién de los temas. Se considera obligatorio que exista algin item de evaluacién a nivel de
asignatura.

El manual se recomienda que, a no ser que ya exista un manual adecuado a la materia que se imparte, sea
de autoria del profesorado de la unidad online. La recomendacién seria que estuviera licenciado con una
licencia abierta y todos sus contenidos deben preservar los derechos de autoria de terceros. Este deberia
ofrecerse en diferentes formatos (pdf, epub, html, etc.) y se compone de las notas técnicas de los diferentes
temas.

Las pildoras de video toman una mayor representatividad que los contenidos textuales por la influencia de
los canales de contenidos con los que habitualmente interaccionan las personas en la actualidad. Estas pildoras
deben ser de corta duracién, con un tiempo aproximado de entre 3 y 7 minutos (no se recomienda que exceda
de los 10 minutos, 15-18 minutos en el caso de podcast) (isEazy, 2018; Mutiawani y Juwita, 2014; Pefalba,
2019; Pew Research Center’s Project for Excellence in Journalism, 2012), compaginando diferentes tipos, para
evitar que todos sean del formato busto parlante, para tener una combinacién de videos grabados por la
institucién, con video-tutoriales, grabaciones de los profesores, animaciones, materiales interactivos, etc.

El resto de los tipos de contenido los gestionard el equipo docente, incluyendo diferentes tipos de
actividades, recursos de terceros, tests de autoevaluacién, etc., pero prestando especial atencién a los recursos
de interaccidn con los estudiantes, dado que esta es clave para que se produzca aprendizaje, haya colaboracién
y participacidn activa por parte de todos los involucrados en la accién formativa (Seoane-Pardo, 2014; Seoane-

Pardo & Garcia-Penalvo, 2008).

4.5. Modelo pedagdgico

El modelo pedagdgico es donde se disefia la instruccién de las acciones formativas, junto con los
contenidos, los servicios y la tecnologia, es el elemento clave para sustentar la calidad de una oferta online.
Debe haber una estrecha conexidn con la estrategia institucional sobre la educacién online, para marcar los
grados de libertad que tendran los docentes y la configuracidén de los grupos de estudiantes que tendran una
relacién directa con el nimero de docentes necesarios para preservar la calidad de la docencia, basada en
asegurar la interaccién entre los participantes, frente al efecto de la masificacién, que, por otra parte, puede
ser deseable en otros formatos de cursos online, como pueden ser los MOOC.

En una materia que tiene un componente online, es decir, no presencial, con respecto al modelo
pedagdgico basado en la calidad se deben partir de unas premisas muy claras y muy bien definidas.

En primer lugar, la educacién online no es sinénimo de la educacién a distancia tradicional. Las tecnologias
permiten perfectamente una presencialidad diferida en el tiempo y en el espacio, muy diferente al concepto
tradicional de educacién a distancia. Ademas, aunque existan modelos formativos asi definidos, la educacién
online no es la mera publicacién de contenidos en las plataformas de aprendizaje, se requiere de una mayor
interaccién y colaboracién entre los participantes, buscando un equilibrio entre el aprendizaje autorregulado y
el aprendizaje activo y colaborativo, exigiendo del equipo docente una presencia y esfuerzo de atencién a los
estudiantes, en los momentos que esté abierto un curso o una materia online, que puede llegar a ser mayor y
més intensa que en la educacién presencial. Por tanto, si se quiere apostar por una educacién no presencial de
calidad en una universidad se debe de eliminar cualquier vestigio o mito relacionado con la consideracién de
esta modalidad educativa como un producto de segunda clase o cuyo compromiso docente requiere menos
esfuerzo que el que se emplearia en una situacidén equivalente en un contexto presencial.

En segundo lugar, las competencias adquiridas por un estudiante que cursa una titulacién no presencial

deben ser las mismas que si cursase el mismo titulo de forma presencial, incluyendo a las competencias
transversales o soft skills, que deben garantizarse en el disefio de los programas no presenciales (Tadimeti,

2014).
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La tercera premisa es que en disefio instruccional de las materias o cursos online se debe llegar a un
equilibrio entre los procesos de aprendizaje autorregulado y la necesidad de interaccionar y colaborar con otros
pares, aspecto este dltimo que es fundamental para conseguir los objetivos de aprendizaje y las anteriormente
mencionadas competencias transversales. Este es un aspecto siempre controvertido, ya que supone poner en
tela de juicio algunos de los aspectos que se han defendido desde los origenes de la educacién online, la
flexibilidad y la autorregulacién (Houlden & Veletsianos, 2019), frente a los compromisos de tener que cumplir
un programa establecido y alcanzar unos objetivos de aprendizaje en un contexto colaborativo y de interaccién.
Se trata, pues, de llevar al equilibro intereses contrapuestos como son la flexibilidad vs. la planificacién o la
personalizacién vs. la colaboracién, para lograr que, dentro de la libertad de actuacién en un marco de tiempo
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determinado, se cumplan los objetivos previstos y que la accién formativa no acabe en un caos. Ademas, de
ser conscientes que no todas las materias requieren los mismos planteamientos y que no todos los tipos de

acciones formativas no presenciales comparten el mismo contexto, formalidad y objetivos educativos. Por este
motivo es tan importante realizar el disefio instruccional adaptado a cada accidén concreta (Seoane-Pardo &

Garcia-Penalvo, 2014).

Considerando, estas premisas, el modelo pedagdgico para el sustento, desde la perspectiva de la calidad,
de la educacién no presencial con componente online debe tener en cuenta los siguientes aspectos:

. Cada iniciativa no presencial debe contar con un espacio virtual institucional que cumpla con los
requisitos de identidad, técnicos y de contenidos definidos en las capas respectivas del modelo de referencia.

. En el caso de los titulos no presenciales, estos deben tener la misma estructura de coordinacién y de
comisiones, académicas y de calidad, que el resto de los titulos de la universidad, transmitiendo asi que lo
importante es el titulo ofertado y no tanto la metodologia que se use para su imparticién.

*  Se debe definir el tamafio del grupo de estudiantes, salvo en el caso de los cursos de autoformacién
o de los MOOC, el tamafio del grupo serd muy importante mantenerlo en un nimero que permita la
interaccién y la colaboracién, tanto de minimo como maximo de estudiantes, a la vez que se haga sostenible
desde el punto de vista de politica de profesorado. En cualquier caso, el nimero maximo de estudiantes en un
grupo online en el que se quiera tener una interaccién entre los participantes no deberia de exceder las 30-40
personas por grupo, siendo recomendable quedarse en la parte inferior del intervalo.

. La interaccién a través de componentes asincronos es muy potente para dotar de flexibilidad de
acceso y seguimiento a los estudiantes, pero se deben establecer unos tiempos de respuesta maximos por parte
del profesorado para que los estudiantes reciban la realimentacién necesaria sin que esto les impida seguir el
desarrollo de sus objetivos de aprendizaje.

*  La secuenciacién de las materias o asignaturas de un programa formativo debe determinarse. Hay
mdltiples opciones y todas tienen sus ventajas e inconvenientes, pero en el formato online la secuenciacién de
las asignaturas o el solapamiento minimo de algunas de ellas facilita su seguimiento por parte de los estudiantes
no presenciales. Independientemente de la secuencia elegida, se debe tener en cuenta que la carga semanal
total para los estudiantes debe ser congruente con la definicién en ECTS (European Credit Transfer and
accumulation System) de las materias y la realidad de los estudiantes online.

. Los aspectos éticos se deben tener muy presentes en el contexto educativo en general y
particularmente en los titulos no presenciales. El respeto de la autoria de los trabajos realizados, el correcto
uso de las licencias de los materiales y la ética de no caer en el plagio deben estar presentes y garantizadas en
todas las materias, empleando herramientas autométicas de deteccién del plagio.

. Los sistemas de evaluacién tienen que considerar la diversidad de los estudiantes. Las pruebas de
evaluacién tienen que ser coherentes con las competencias a evaluar y el grado de presencialidad que
requieren (se debe tener en cuenta que un titulo online puede utilizar pruebas de evaluacién presenciales, ya
sea con presencia fisica u online, sin que por ello pierda su condicién de no presencial). Como principio
general, los sistemas de evaluacién aseguraran el adecuado control de la autoria de las pruebas de evaluacién
(identificacién de los estudiantes), asi como que las mismas han sido realizadas por el estudiante sin ayuda
externa no autorizada (control del entorno). Ello puede ser justificado por la presencialidad del sistema de
evaluacién, o bien por una adecuada combinacién de tecnologia y recursos humanos (Secretaria General de

Universidades, 2019).
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. El profesorado que imparta docencia en un titulo online oficial de la universidad tiene que contar con
una capacitacién adecuada para desplegar su competencia como docente online y esta tiene que estar
garantizada por la universidad y sustentada en un plan de formacién continuo del profesorado en el que se
aborden, entre otros tépicos, aspectos relacionados con las tecnologias para la educacién ensefianzas online,
el modelo pedagédgico y las innovaciones docentes (Secretaria General de Universidades, 2019). Son muchos
los que defienden que la falta de este conocimiento especifico de los docentes universitarios es una de las
barreras més importantes para el despliegue de formacién online de calidad en la educacién superior (Mathes,
2019; Roberts, 2018). Sin embargo, hay otros autores que creen que esta falta de competencias especificas
més que ser una barrera es un sintoma de algo esta fallando en el plano estratégico de las universidades (Ellis

& Goodyear, 2019; Jones, 2019a, 2019b).
Congruentemente con lo expuesto, en la educacién online se diferencian las siguientes funciones docentes:

1. La creacién de contenidos que se utilizaran en la asignatura.

2. El disefio instruccional y planificacién del entorno virtual (secuenciando los contenidos y las
actividades a realizar con las herramientas y recursos disponibles en el campus virtual institucional, asi como
en otros entornos y herramientas en linea).

3. La docencia sincrona mediante videoconferencia.

4. La tutorizacién y seguimiento asincrono de las actividades y de la interaccién.

5. La evaluacién de los estudiantes.

6. La mentoria o seguimiento personalizado del estudiante para evitar su desercién (la figura del mentor
debe asignarse al comenzar el titulo y deberia permanecer hasta el término de este).

Para realizar estas tareas las universidades definirdn la estructura de su profesorado, conforme a las
categorias y figuras establecidas en la legislacién, convenios colectivos, contratos y acuerdos en la materia que
le sea de aplicacién como universidad pdblica o privada (Secretaria General de Universidades, 2019), pero
garantizando que este profesorado tenga las competencias anteriormente mencionadas para ejercer su labor de
docente online.

4.6. Servicios académicos

Tener titulos online implica integrar esta realidad a la transformacién digital al resto de los servicios
académicos afectados porque, obviamente, ni tiene sentido duplicar los servicios afectados ni seria adecuado
hacerlo si fuera factible por dar una normalidad institucional a los titulos no presenciales.

Asi, entre otros, se deben modificar reglamentos y flujos de trabajo para la verificacién de titulos, matricula,
evaluacién de la calidad, reserva de aulas online, pricticas online, reglamento de exdmenes, reglamento de
defensa de trabajos fin de grado o fin de méster, informacién a los estudiantes, reglamentos de privacidad, etc.

4.7. Politica y estratégica

La adopcién de un modelo de educacién online requiere de un compromiso por parte de la Universidad
en su conjunto, comenzando por su equipo de gobierno. Por tanto, la definicién de una estrategia sobre la
educacién no presencial (tanto online como semipresencial) en una universidad pdblica debe ser un proyecto
institucional y no debe considerarse como un proyecto aislado o personalista y debe verse reflejado
explicitamente y de una manera no meramente testimonial en el plan estratégico institucional. Esta estrategia
debe alinearse con la politica global sobre la transformacién digital de la institucién porque, como se ha
comentado en la capa de servicios académicos, seran varios los procedimientos administrativos que se ven
afectados por la puesta en marcha de titulos online. De forma congruente, la estrategia institucional debe
alinearse con cualquier otra estrategia existente en este campo en la Administracién con competencias en
Educacién y con la normativa de orden superior existente.

Hay instituciones que optan por externalizar la parte de educacién online, siendo una decisién que
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pertenece a los érganos de gobierno de las universidades, se considera esta una opcidn arriesgada y que denota
una apuesta no decidida por este tipo de modalidad formativa, puesto que al ser la docencia uno de los ejes
nucleares de cualquier universidad significa perder el control de algo inherentemente propio de la institucién,
lo que no significa que pueda haber colaboraciones con todo tipo de actores para el desarrollo de acciones
especificas en funcidn de los intereses y las necesidades que puedan surgir.

Desde una perspectiva interna, la estrategia a definir con respecto a la educacién online debe ser del tipo
win-win, donde ganan todos los actores involucrados (docentes, estudiantes, personal de servicio) y gana la
universidad. En este plano el reconocimiento a la labor docente online debe estar plenamente cubierta e
incentivada si se quiere romper las resistencias iniciales a la aceptacién de un nuevo paradigma para una
importante parte del profesorado.
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La educacién online tiene muchos dmbitos de actuacién (formal, no formal e informal) y no todos ellos
tienen la misma repercusién en el seno institucional, pero la estrategia de educacién online debe cubrir todas
las opciones en las que la universidad quiera tener una presencia con su marca institucional.

La oferta, especialmente formal, de titulos online de una universidad puede venir tanto por la identificacién
de nuevos titulos que incorporar al catlogo oficial, como por la transformacién de titulos presenciales ya
existentes en titulos online o semipresenciales, que pueden coexistir 0 no con itinerarios completamente
presenciales de estos.

Esta estrategia debe cimentarse sobre un conjunto de incentivos y facilitadores tecnolégicos (ecosistema
tecnolégico pensado para maximizar la experiencia de usuario, herramientas y servicios dtiles y facilmente
accesibles para todos los participantes, etc.), metodolégicos (potenciacién de SPOC, MOOC, uso del aula
invertida, etc.) y de politica universitaria (reconocimiento en el modelo de plantilla, refuerzo de plantilla, tanto
de profesores como de técnicos, incentivos indirectos en forma de internacionalizacién, proyectos de
innovacién, publicaciones docentes, etc.).

Como dltima recomendacién, desde el gobierno de la universidad tienen la responsabilidad de hacer que
esta estrategia llegue a todos los miembros de la comunidad universitaria, permeando e involucrando a todos
los vicerrectorados y servicios afectados en lo que seria la definicién de un ecosistema de servicios
universitarios para la educacién online.

5. Retos ante la educacién online

Para una universidad que ha desarrollado su actividad educativa bajo el paradigma presencial dar el salto
al paradigma online, aunque sea de forma no exhaustiva, supone un cambio sustancial en la organizacién. Los
cambios siempre generan rechazo y reticencias que hay que superar y esto supone retos que enfrentar, pero
no solo para la institucién, también para los principales actores de este proceso formativo, el profesorado y los
estudiantes.

Desde la perspectiva institucional el reto parte de una necesidad global de afrontar su transformacién digital
integral que tiene en la educacién online una parte importante, aunque no Gnica, de la transformacién de la
docencia para una mejor adecuacién a las necesidades y caracteristicas de una sociedad digital. Para ello hay
que sentar las bases estratégicas, es decir, saber a dénde se quiere llegar con la incorporacién de la educacién
online en sus mdltiples variantes, aportar un modelo de referencia institucional, como se defiende en el
presente articulo, definir el ecosistema de servicios para que la educacién online se integre en la estructura
organizativa y administrativa de la universidad, implantar un ecosistema tecnoldgico que refleje desde el punto
de vista de la infraestructura légica la misma integracién e interoperabilidad que se buscaba con el ecosistema
de servicios, y dimensionar la plantilla tanto a nivel de docentes como de técnicos, para poder afrontar la carga
de trabajo derivada de una oferta formativa online.
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Institucionalmente no es suficiente con tener una estrategia y toda la estructura de soporte, tanto a nivel de
recursos humanos como tecnolégico, es necesario comunicar esta politica universitaria al resto de la
comunidad, poniendo un especial énfasis en atraer y convencer al profesorado que, al menos inicialmente,
suele estar renuente al cambio de paradigma docente.

La institucién debe poner todas las salvaguardas en los sistemas y procedimientos para preservar la
confidencialidad y la privacidad de los datos de todas las personas que acaban interviniendo en una formacién
online.

Desde la perspectiva del aseguramiento de la calidad, la institucién debe poner mucha atencién para que
todos los procesos, a los diferentes niveles, queden adaptados para garantizar ese aseguramiento y la ética, la
actualizacién de los contenidos online y la privacidad de los participantes. Todo ello dentro del adecuado
marco de sostenibilidad y retorno de la inversién.

El profesorado tiene el reto de adaptarse a un nuevo paradigma en el que, si decide implicarse, le va a
suponer un sobreesfuerzo para la puesta en marcha de las materias y su posterior atencién en la plataforma de
aprendizaje. Para el profesorado tiene una importancia sustancial el ver reconocido adecuadamente en su
compromiso docente, lo cual ha sufrido hasta ahora de una indefinicién que le ha perjudicado en este
reconocimiento.

Desde la perspectiva del disefio instruccional de las materias de un determinado programa online la
coordinacién con el resto del profesorado cobra tanta o més importancia que en la docencia presencial, debido
a que el contexto digital hace mas evidente cualquier error de coordinacién y los solapamientos de los
contenidos. Ademas, la organizacién y secuenciacién de los contenidos y las actividades requiere asumir las
caracteristicas del tipo de instruccién que se va a desarrollar, dependiendo del caracter sincrono o asincrono
de las actividades, tanto para estimar de la forma mis precisa posible el tiempo de dedicacién necesario de
profesores y estudiantes, asi como la integracién de las competencias transversales.

Cuando la accién docente comienza y, por tanto, la interaccién con los estudiantes es un importante reto
gestionar correctamente el tiempo de dedicacién para ofrecer un tiempo de respuesta efectivo que no bloquee
a los estudiantes y permita que fluya el flujo de la instruccién.

Los estudiantes online se encuentran con un primer reto de asumir que la flexibilidad de seguir un titulo
online tiene unos limites y unas consecuencias. A mayor grado de flexibilidad y autonomia, mayor riesgo de
abandono por sentir el peso de la soledad. La gestién del tiempo aparece como un importante reto asociado
también a la flexibilidad del contexto online.

El componente de ética digital es muy importante, visto desde todas sus perspectivas, incluyendo sus
patrones de conducta en las interacciones con el profesorado y los compafieros, la preservacién de la
privacidad tanto suya como del resto de participantes, y su actitud y respeto hacia la propiedad intelectual de
terceros.

Por dltimo, los estudiantes online tienen que sentirse parte de las universidades por mucho que quizas no
lleguen a estar en ellas fisicamente durante el tiempo que dure el programa formativo que cursan. Este es un
reto que debe ser compartido con el resto de los actores, es decir, profesorado y en dltimo extremo la
institucién representada por todo el personal de administracidn y los procesos y servicios ofertados que deben
llegar a ellos en las mismas condiciones de igualdad como si fueran estudiantes presenciales.

6. Conclusiones
La universidad a nivel global, pero especialmente la universidad presencial se encuentra en un proceso
imparable de transformacién digital. En dicha transformacién se incluye la adopcién de la educacién online si
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no quiere verse ajena a un proceso de cambio que ya es universal y en pleno crecimiento. Por tanto, el modelo
de educacién no presencial es actualmente parte de una transformacién estratégica de la universidad.

Ante esta situacién de cambio, la universidad tradicional se encuentra ante escenarios que son nuevos y
que, por tanto, producen un importante vértigo: riesgos y oportunidades; quienes mejor ajusten su misién,
redefinan su visién y adapten sus procesos tendrian mayores oportunidades en un futuro inmediato.

Sobre todo, aquella universidad que quiera asumir esta responsabilidad debe tener muy claro y transmitir
a su comunidad que la educacién online no es un producto de segunda categoria cuando se ponen los medios
para garantizar la calidad del proceso, se reconoce el esfuerzo docente que conlleva y se invierte en las
infraestructuras, medios técnicos y personas que se requieren.
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La educacién online no implica que una universidad presencial tenga que abandonar su apuesta por su
modelo natural de docencia, sino que, si estratégicamente ve una oportunidad en ello, se abra a la opcién de
completar su catilogo de oferta formativa con titulos online y/o semipresenciales para hacerse visible en una
cuota de mercado que cada vez es mas demandada y a la que se le prevé un crecimiento exponencial en un
corto y medio plazo. Entrar en esta dindmica no es obligatorio, pero si se entra se debe competir con una oferta
de calidad, propia de las marcas institucionales que se ven representadas, para diferenciarse en un mercado
de mdltiples ofertas de muy diverso tipo y condicién.
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RESUMEN. La innovacién de la educacién superior asegura que el contenido y las tecnologias sean sostenibles y
consistentes con el disefio de una ensefanza digital. La economia digital en la educacién superior vincula la economia
basada en los avances y aplicaciones digitales con el propésito del proceso de ensefanza y aprendizaje universitario. En
este orden, el objeto de la gestién es comunicar una serie de instrucciones que mejoren el sistema educativo con una
economia digital que cumpla con las tendencias de su desarrollo. En los dltimos cinco afios, se han producido mis de la
mitad de las contribuciones en torno a la implicacién de la economia digital en la educacién superior. Esta circunstancia
deriva, principalmente, de los avances en la investigacién como consecuencia del desarrollo de las tecnologias. Este trabajo
tiene la finalidad de analizar las tendencias en la educacién superior como resultado de la economia de los procesos
digitales y asi definir los temas que originan mayor interés en este campo de investigacién. Asi, con la finalidad de
reconocer nuevas disciplinas y la evolucién de esta area de interés, se han identificado las redes por co-autoria de los
principales autores, instituciones y paises, y la red de palabras clave por co-ocurrencia, mediante la aplicacién del método
bibliométrico y técnicas de visualizacidn.

ABSTRACT. The innovation of higher education ensures that content and technologies are sustainable and consistent
with the design of digital education. The digital economy in higher education links the economy based on advances and
digital applications with the purpose of the university teaching and learning process. In this order, the purpose of
management is to communicate a series of instructions that improve the education system with a digital economy that meets
the trends of its development. In the last five years, more than half of the contributions have been made regarding the
involvement of the digital economy in higher education. This circumstance derives mainly from advances in research as a
result of the development of technologies. This work aims to analyze trends in higher education as a result of the
economics of digital processes and thus define the issues that give rise to the greatest interest in this field of research. Thus,
in order to recognize new disciplines and the evolution of this area of interest, the networks have been identified by co-
authorship of the main authors, institutions and countries, and the network of keywords by co-occurrence, through the
application of the bibliometric method and visualization techniques.

PALABRAS CLAVE: Economia digital, Educacién digital, Gestién del conocimiento, Educacién

superior, Investigacidn.

EEYW(}?RDS: Digital economy, Digital education, Knowledge management, Higher education,
esearch.
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1. Introduccién

En las dltimas décadas, la educacién superior ha evolucionado, principalmente, por la movilidad de los
estudiantes y la accesibilidad a los servicios de Internet a nivel global. Esta transformacién supone la adopcién
de acciones que garanticen la calidad de la educacién por parte de las instituciones de la educacién superior
(Veretekhina & Novikova, 2019; Tiirk, 2019). En linea con este desarrollo, los recursos educativos digitales
aumentan los requerimientos de los sistemas educativos, debido a la mejora de los planes y programas de
estudio y los procesos de aprendizaje. De este modo, han surgido modelos de educacién en linea, a distancia,
de educacién abierta y mixta fundados en la adquisicién de competencias digitales, como los MOOC, entre
otros, y que conllevan vias innovadoras de acceso a la educacién superior (Infante-Moro, Infante-Moro,

Torres-Diaz & Martinez-Lépez, 2017; Blanco, Pérez, Arjona & Cordén, 2018; Castillo-Vergara & Alvarez-
Marin, 2015; Torres-Diaz, Infante Moro & Valdiviezo Diaz, 2014).
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La incorporacién del entorno digital a los sistemas educativos ofrece a las instituciones la opcién estratégica,
mediante la incorporacién de politicas y planes, de vincularla con las necesidades locales y desarrollar las
capacidades asociadas. Asi, la ensefianza superior desarrolla de nuevas modalidades de aprendizaje,
especialmente, en linea, donde los docentes deben adquirir y desarrollar nuevas capacidades (Bryndin, 2019).

El desarrollo digital tiene implicaciones en todos los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) planteados
desde la Agenda 2030 de las Naciones Unidas. Ademas afectarin a todos los paises, instituciones y
organizaciones, con la finalidad de minorar la brecha que supone la digitalizacién entre los distintos paises
(Klees, 2017). En la sociedad del conocimiento actual, la educacién tiene un papel decisivo en la transferencia
tanto del conocimiento cientifico y tecnolégico como de las habilidades analiticas y profesionales (Gylfason,

2001).

La economia digital se refiere a la actividad econémica derivada de las conexiones en linea entre las
distintas unidades econémicas, ademas de los dispositivos, datos y procesos. Otra definicién recurrente es la
de ser una economia basada en la tecnologia digital. Su base radica en la interconexién de personas, empresas
y maquinas desde Internet, la tecnologia mévil y el Internet de las cosas (IoT) (Sotnikov & Katasonova, 2018).
De este modo, la economia digital alude a las acciones registradas por los sectores pidblico y privado, para
utilizar tecnologias digitales como medio de comunicacién y para aumentar la productividad de los procesos
(Hernandez, 2018). Asi, esta revolucién implica que todos los miembros participen y adopten la tecnologia
digital, para asi optimizar el aprovechamiento de los avances tecnolégicos, siempre con objeto de mejorar la

calidad de vida (Fortunato, Alter, Clevenger & MacGregor, 2019; Tejero, 2019; Sanchez Gonzilez, 2019;
Laaser, 2018).

La razén subyacente para transformar la tecnologia de la economia en las universidades se refiere al
aumento del necesario del ndmero de perfiles tecnoldgicos en el mercado laboral, ademis de mejorar los

niveles de calificacién y habilidades de la sociedad (Lépez & Almagro, 2002; Villar & Herrero, 2016; Infante-
Moro, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2019).

La educacién superior estid cambiando dentro de la economia digital actual, y la transformacién digital y la
tecnologia estdn creando este cambio. Los cambios en la educacién superior afectan los modelos de
aprendizaje y otros aspectos de una institucién, también alteran los aspectos econdmicos en el componente
comercial de la escuela (Lépez Catalan, Lépez Catalan & Delgado Vazquez, 2019; Delalibera & Ferreira,
2019). La tecnologia posibilita que la educacién esté disponible a una variedad méas amplia de estudiantes
(Gylfason, 2001; Sotnikov & Katasonova, 2018), de modo que la educacién en linea rivaliza con las
instituciones de educacién superior tradicionales. Asi, el aumento del coste de las universidades tradicionales
ha derivado que un mayor nimero de estudiantes opten por la educacién en linea, debido, principalmente, a
la flexibilidad y el menor coste frente a las presenciales (Namiot, Kupriyanovsky, Samorodov, Karasev,

Zamolodchikov & Fedorova, 2017).
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La educacién superior estd obligada a adaptarse y dar respuesta a los cambios que ha introducido la
digitalizacién, aunque también incentiva a las universidades a adaptarse a nuevos modelos de negocio, como
en la innovacién de las estructuras de personal. En este sentido, la transformacién digital posibilita, por medio
de Big Data y el Internet de las cosas, que los estudiantes no asistan a los centros educativos al personalizar su
formacién, reduciendo los costes inherentes de transporte y de matricula de los estudiantes (Reyes, 2015;
Mora, 2018; Namiot, Kupriyanovsky, Samorodov, Karasev, Zamolodchikov & Fedorova, 2017; Atzori, lera &
Morabito, 2010).

Por otro lado, la tecnologia del Internet de las cosas afecta al crecimiento econémico de las instituciones
superiores de educacién, suponiendo una dinamizacién en su funcionamiento, una reduccién de costes y de
energia en el campus universitario (Kdhler, 2006). Una de las trabas que se encuentra la aplicacién de la
tecnologia en el 4mbito académico superior es que priorizan la educacién y la investigacién a considerar su
actividad como un negocio. Asi que es prioritario que las instituciones entiendas la transformacién digital como
una ventaja para los métodos de aprendizaje y para la actividad investigadora (Sinchez, Sangurima & Rocuano,
2018). En lineas generales, la digitalizacién es una herramienta para la competitividad de las instituciones de
educacién superior, puesto que proporcionan nuevos modelos econémicos de crecimiento (Rodriguez &
Mufioz, 2010) en linea con la cuarta revolucién industrial (Arranz, Blanco & San Miguel, 2017).

Las instituciones de educacién superior estin comprometidas con la calidad de la educacién que
transmiten, de modo que la digitalizacién ayuda al enfoque de las estrategias para conseguirla (Psarras, 2007;
Alvarez-Flores, Ntfiez-Gémez & Crespo, 2017; Gonzilez de Escalada Alvarez, 2019). Asimismo, la
introduccién de las tecnologias digitales influye en el proceso de aprendizaje y ensefianza, tanto en los docentes
como en los estudiantes (Monroy & Flores, 2009; Goldie, 2016; George Reyes, 2018; Esnaola, Reis & Marin
Suelves, 2019; Gonzalez-Gonzélez et al., 2019; Muriel & Felipe, 2019; Roig-Vila, Lorenzo-Lledé & Mengual-
Andrés, 2019; Vazquez-Cano, Gémez-Galan, Infante-Moro & Lépez-Meneses, 2020).

En consecuencia, el propésito de este estudio es analizar la economia digital y su vinculacién con la
educacién superior, con objeto de analizar las tendencias y las perspectivas de investigacién.

En la revisidn de la literatura realizada, se han encontrado trabajos que vinculan la economia digital con la
ensefianza superior a nivel internacional, asi que la pregunta de investigacién consiste en determinar si cémo
ha evolucionado la implicacién de la economia digital en las instituciones de educacién superior y las
tendencias en su investigacidn.

La principal limitacién encontrada en este estudio es la de discernir si la modificacién de las tendencias en
la economia digital en la educacién superior se debe a cambios derivados de regulaciones normativas, a
requerimientos de los distintos grupos de interés, a las demandas sociales, o a los cambios inherentes a la
transformacién digital.

De este modo, el objetivo de este trabajo es analizar las tendencias de investigacidn sobre las implicaciones
de la gestién de la economia digital en la educacién superior a nivel global hasta 2019.

Para obtener respuestas a la pregunta de investigacién, se ha analizado una muestra de 958 documentos
seleccionados de la base de datos Scopus. Esta revisién utiliza el método bibliométrico para sintetizar la base
de conocimiento sobre la gestién de la economia digital en el entorno universitario. Los resultados muestran
las contribuciones en esta tematica, permitiendo asi identificar a los principales agentes impulsores y las
tendencias de investigacién.

Este trabajo esta organizado como sigue. La Seccién 2 detalla la metodologia llevada a cabo en este estudio.

La Seccién 3 muestra los principales resultados. Finalmente, en la Seccién 4 se presentan la discusién de los
resultados y las conclusiones.
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2. Metodologia

Este trabajo tiene como objetivo mostrar una visién general del estado del arte sobre la gestién de la
economia digital en la educacién superior. Mediante el uso de herramientas mateméticas, estadisticas y de
mapeo se ha llevado a cabo un andlisis bibliométrico. En este sentido, la bibliometria se define como la
aplicacién de métodos matematicos y estadisticos a revistas, libros y otros medios de comunicacién (Mooghali,
Alijani, Karami & Khasseh, 2012). El objetivo de esta metodologia es identificar, organizar y analizar los
componentes principales dentro de un campo de investigacién especifico. Asimismo, permite presentar la
evolucién del interés por la tematica objeto de estudio, al reflejar los autores, paises, revistas y palabras clave
mas relevantes durante los dltimos afios (Vinkler, 2010).
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Los trabajos de investigacién en una disciplina cientifica se pueden clasificar a través del analisis

bibliografico de acuerdo con su informacién bibliografica, como citas, palabras clave, instituciones, paises,
autores, referencias y titulos (Abad-Segura & Gonzalez-Zamar, 2019).

Usando estas técnicas se pueden crear, visualizar y explorar mapas bibliograficos. En éstos, los enlaces
muestran las conexiones o relaciones entre los distintos elementos. En este trabajo se muestran los enlaces de
co-citacién y co-ocurrencia. Asi, los enlaces y los articulos forman una red bibliografica conjunta (White &
McCain, 1998; Leydesdorff & Vaughan, 2006). Para la creacién de los mapas se utilizé el software VOSviewer
(Van Eck & Waltman, 2010).

Se realizé un anlisis de la literatura cientifica mediante el indice de citas de la base de datos Scopus de
Elsevier (Boyack & Klavans, 2010; Abad-Segura, Cortés-Garcia & Belmonte-Urefia, 2019). En la ecuacién de
la basqueda utilizada se incluyeron los siguientes términos que adnan la produccién de este campo de
investigacién: “digital”, “economy”, “higher education” y “university”.

La eleccién de los campos de bisqueda atiende a aquellos con mayor valor descriptivo dentro de cada
registro y que resultan mas representativos, de acuerdo con la revisién de la literatura realizada. Asi, se incluyen
los campos de titulo, resumen y palabras clave. La cobertura temporal considerada corresponde el periodo que
comprende desde el inicio de la primera publicacién (1962) hasta 2019, esto es, 58 afos.

En este sentido, la muestra final incluyé un total de 909 documentos, con una amplia diversidad de
variables a analizar para cada registro, como el afio de publicacién, la revista, el 4rea tematica, el autor y
coautores del trabajo, la afiliacién institucional de los autores, ademas del pais de afiliacién y las palabras clave
que definen el documento. De acuerdo con los criterios de Scopus, del total de documentos analizados, 463
fueron articulos, 235 actas de congresos o conferencias, 147 libros, 47 series de libros y 17 articulos en prensa.
Por otro lado, estos se han escrito en 10 idiomas diferentes, con 844 en inglés (92,85%).

3. Resultados

La Figura | muestra la evaluacién de la produccién cientifica a nivel global en el campo de investigacién
de la economia digital en la educacién superior. La primera contribucién data de 1962, con el titulo A
subjective viewpoint the use of digital computers in Western Germany, publicada en la revista Communications
of the ACM, por el aleman Schuff, H. K. En la Figura | se observa cémo de las 909 contribuciones en este
periodo de 58 afos, 539 se han publicado en los Gltimos 5 afios (2015-2019), es decir, el 59,30% del total de

documentos, confirmandose el interés del tema de investigacidn en los dltimos afios.

Las contribuciones provienen de distintas 4reas de conocimiento, donde predomina de forma significativa
Ciencias Sociales (28,81%); Ciencias de la Computacién (16,04%); Ingenieria (12,91%); Empresa, Gestién y
Contabilidad (11,34%); Economia, Econometria y Finanzas (11,34%); y Artes y Humanidades (5,98%). El
resto de las categorias recoge menos del 5% de las contribuciones. Es necesario sefialar que una misma
contribucién puede estar identificada en mas de una categoria, segin criterio del editor de la publicacién.
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Figura 1. Evolucién de la produccién cientifica (1962-2019). Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a los paises que mas han contribuido sobre este tema de investigacién han sido Estados Unidos
(173), Rusia (162) y Reino Unido (78), mientras que Espana ocupa la octava posicién, con 28 contribuciones.
Asimismo, los principales autores que mas han publicado sobre la gestién de la economia digital en la
educacién superior son Sukhodolov, con 7, y Akhmetshin y Cortada, con 5 cada uno de ellos.

La Figura 2 muestra la red de colaboracién cientifica basada en la co-autorfa de documentos sobre la
economia digital en la educacién superior. Los autores se asociaron en 4 cldsteres o grupos. El claster 1, de
color rojo, estd compuesto por los siguientes autores: Argentieri, Barna, Behbehani, Berthold, Catalonotto y
Chidzonga. En el claster 2, de color verde, estin agrupados Forna, Goldblatt, Honkala, Jaafar, Kikwilu y
Konoo. El claster 3, de color azul, corresponde a Kouzmina, Lindh, Mathu-Muju, Mumghamba, Nash y Nik
Hussein. Finalmente, en el claster 4, de color amarillo, estan los autores Orliaguet, Phantumvanit, Runnel,
Ruotoistenmaki y Shaw.
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Figura 2. Red de cooperacién basada en co-autoria entre autores. Fuente: Elaboracién propia.
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La publicacién del total de contribuciones se ha distribuido entre 533 instituciones. Las que cuentan con
un mayor nimero de publicaciones son la Peter the Great St. Petersburg Polytechnic University, seguida de la
Financial University under the Government of the Russian Federation, la Lomonosov Moscow State University,
la Plekhanov Russian University of Economics, y la Kazan Federal University.

La Figura 3 muestra la red de colaboracién cientifica entre instituciones segtn la co-autorfa de documentos
sobre el vinculo de la economia digital en la educacidn superior. As, las instituciones se asociaron en 2 grupos.
El claster 1, de color rojo, es el mas numeroso y estd conformado, principalmente, por las universidades
estadounidenses de California y North Texas, entre otras. Mientras que en el cldster 2, de color verde, estin
agrupados las instituciones estadounidenses: Universidad de Pittsburg y el Departamento de Informatica y
Tecnologia de la Universidad de Purdue.
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Figura 3. Red de cooperacién basada en co-autorfa entre instituciones. Fuente: Elaboracién propia.

El pais con mayor ndmero de documentos publicados es Estados Unidos (173; 16,75%), seguido de Rusia
(162; 15,68%) y Reino Unido (78; 7;55%). La Figura 4 representa el mapa de colaboracién entre los
principales paises basado en la co-autoria de sus autores. Los distintos colores representan los diferentes
clasteres formados por los grupos de paises, mientras que el tamafio del circulo varia en funcién del nimero
de contribuciones de cada pais. De este modo, cuanto mayor sea el circulo que representa cada pafs, mayor
serd el ndmero de contribuciones cuya autoria simboliza. Estin asociados en 7 clsteres diferenciados.
Destacan Estados Unidos, Rusia, Reino Unido, Australia, Alemania, Canada y Espafia como paises con mas
colaboraciones sobre la economia digital en la educacién superior.
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Figura 4. Red de cooperacién basada en co-autoria entre paises. Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 5 muestra el asiento temporal de cada grupo de paises al diferenciar el periodo en el que han
sido estudiados. De esta manera, el grupo rojo, liderado por Rusia, Rumania, Finlandia y Japén, han iniciado
su colaboracién maés recientemente, es decir, durante el periodo referido a la segunda mitad de la década de
2010. El resto de los paises iniciaron su colaboracién en la economia digital de la educacién superior,
principalmente, desde 2000 a 2015. En esta figura se observa cémo ha ido evolucionando las relaciones entre
los paises a la hora de publicar trabajos sobre esta tematica.
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Figura 5. Evolucién de la relacién entre paises basada en co-autoria. Fuente: Elaboracién propia.
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El analisis del conjunto de palabras clave de un tema especifico permite conocer las principales lineas de
investigacién. En este sentido, con la finalidad de observar la evolucién de las tendencias en este campo de
investigacién, se realizé un anélisis de las palabras clave utilizadas en las publicaciones.

Asi, la Figura 6 muestra el mapa de red para las palabras clave de la muestra completa de las contribuciones
analizadas sobre economia digital en el entorno universitario. El tamafio del circulo representa el ndmero de
articulos en los que aparece cada palabra clave, y el color informa del grupo en el que se incluye la palabra
clave en funcién del ndmero de apariciones conjuntas. Hay 6 grupos principales que representan los puntos
de vista diferentes sobre la implicacién de la gestién de la economia digital en la educacién superior.
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Las principales palabras clave son: Digital economy (economia digital), Higher education (educacién
superior), E-learning (educacién en linea), Student (estudiante), Digital storage (almacenamiento digital) e
Innovation (innovacién), en torno a las cuales se vinculan el resto de los términos de las publicaciones sobre
este tema de investigacién. Los distintos cldsteres debido al tema estudiado en cada una de ellas, hace
diferenciarse del resto al centrarse en temas especificos. Esto, principalmente, se explica por las 4reas tematicas
donde dependiendo de la madurez del estudio y del periodo temporal los estudios van enfocados mas a un

tema u otro.
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Figura 6. Red de palabras clave basada en co-ocurrencia. Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 7 presenta la madurez de cada grupo de palabras clave al diferenciar el periodo en el que han
sido estudiadas. Asi, los cldsteres rojos, rosa y amatrillo pertenecen al periodo del 2010-2019, es decir, de mas
reciente aparicién; mientras que los cldsteres azul, violeta y verde cuentan con un gran nimero de palabras
clave, que surgieron en la década 2000-2009. Esta figura permite comprender la importancia relativa de las
palabras claves en funcién del momento en el que han aparecido. Asi las mas pioneras tendrin mayor
influencia, de modo que actdan como referencia para las que han ido surgiendo con posterioridad. De todos
modos, la existencia de 6 clasteres claramente diferenciados permite entender como la economia digital en la
educacién superior comprende diversos temas de estudio en la actividad investigadora.
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Figura 7. Evolucién de la relacién entre las palabras clave. Fuente: Elaboracién propia.

4. Conclusiones

El objetivo de este estudio fue analizar las tendencias de investigacién sobre la gestién de la economia
digital en la educacién superior desde el inicio de su investigacién hasta 2019. Para esto, se ha desarrollado un
anlisis bibliométrico y de visualizacién de 909 documentos obtenidos de la base de datos Scopus.

El nGmero de contribuciones por afo durante el periodo analizado (1962-2019) se ha incrementado,
especialmente, desde 2010, mientras que en los Gltimos afios se han publicado 439 documentos, que
representan el 48,29% de las contribuciones sobre este tema de investigacién. Se han publicado en 10 idiomas,
donde el 92,85% se realizé en inglés.

La investigacién de la economia digital en la educacién superior debe continuar desarrollindose en los
préximos afios nuevas lineas que exploren las distintas investigaciones. Asimismo, los investigadores sobre este
tema tienen la oportunidad de ayudar a establecer la direccién de cémo sera la colaboracién en el futuro.

Las principales palabras clave que se relacionan para registrar publicaciones con la temética son “digital
economy” y “higher education”. En este contexto, las futuras tendencias de investigacién en la educacién y la
economia digital avanzardn en el desarrollo de lineas que desarrollen conceptos tales como la universidad
digital (Digital University), la transformacién digital de la universidad (Digital Transformation of the University),
actividades digitales ilegales (Digital Shadow Economy) o Derechos de propiedad intelectual (Intellectual

Property Rights) (Watson, 2019).

Por otro lado, también deben desarrollarse términos que comparten con otros sectores como el de la banca
o la industria. Asi, en este sentido, las tendencias futuras de los estudios sobre este campo de investigacién
trataran la criptomoneda (cryptocurrency), es decir, el medio digital de intercambio para certificar las
transacciones la transferencia de activos (Manini, 2019), o, en esta misma linea, la ciberesfera (cybersphere),

Abad-Segura, E.; Gonzilez-Zamar, M. D.; Luque de la Rosa, A.; Gallardo-Pérez, J. (2020). Gestién de la economia digital en la educacién superior: tendencias
y perspectivas futuras. Campus Virtuales, 9(1), 57-68.

www.revistacampusvirtuales.es

o
I
S
3
=
=
=
%
3
S
E
>
v
5
2.
5]
3
o

Bl



en relacidén con las geografias virtuales, y la necesaria seguridad cibernética (cybersecurity) (Andriienko, 2019;
Ricci, Breitinger & Baggili, 2019; Sergi, Popkova, Bogoviz & Litvinova, 2019).

Ademas de los términos anteriores, han surgido otros, que se vinculan con la educacién superior, y que se
asocian a la industria financiera, como Fintech (Financial Technology), en términos de la aplicacién de las
nuevas tecnologfas a las actividades de financiacién e inversién (Lusardi, 2019); o con la tecnologia Blockchain,
que permitiré la gestién del proceso de aprendizaje y el registro de la propiedad intelectual (Turkanovié, Halbl,

Kosi¢, Heri¢ko & Kamisalié, 2018; Watson, 2019).
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Asimismo, las futuras lineas de investigacién sobre este tema se centrardn, entre otras, en estudiar el

impacto de la Industria 4.0, o cuarta revolucién industrial, en la educacién y en las pedagogias digitales,
analizando la diversificacién de los servicios educativos en las condiciones sobre la base de la formacién en
inteligencia artificial, y desarrollando los nuevos estindares de educacién superior para la capacitacién del
personal digital en las condiciones de la Industria 4.0. Por otro lado, se deben auditar la capacitacién del
personal digital para la economia en las condiciones de la Industria 4.0; analizar la produccién de indicadores
para la evaluacién de la transformacién digital de la universidad actual; examinar las inversiones de riesgo en
educacién digital en las condiciones de la Industria 4.0; considerar las ventajas de la transformacién digital de
la universidad como factor para asegurar su competitividad; vincular la prictica de la actividad econémica de
los estudiantes en las redes sociales.

En términos de la gestién de la economia digital en la educacidn superior se debe estudiar el nuevo modelo
de educacién gerencial en universidad; cémo se estdn transformando las comunidades de aprendizaje global
con la realidad aumentada; un profundo anélisis del analfabetismo funcional en la economia digital; o analizar
y plantear soluciones en la formacién del personal digital para la economia cibernética.

El anlisis aplicado de este estudio presentar algunas limitaciones metodoldgicas. En este sentido, la base
de datos consultada podria afectar la seleccién de documentos, aunque es necesario tener en cuenta que
Scopus incluye la mayoria de los articulos incluidos en otras bases de datos. Ademas, cabe sefialar que una
consulta de bdsqueda diferente puede dar resultados diferentes, y que, en este trabajo, el estudio cuantitativo
realizado en este estudio se podria completar con un analisis cualitativo.
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RESUMEN. Las formas de participacién en linea de los jévenes son una manifestacién de la competencia de ciudadania
digital que precisa ser valorada. El propésito de este estudio fue identificar las formas de participacién en linea que realizan
estudiantes universitarios mexicanos, colombianos y peruanos. Se trata de un estudio cuantitativo mediante la aplicacién
de una encuesta conformada por 13 items organizados en 3 dimensiones para identificar su incidencia de participacién:
Comunidades digitales universitarias, Colaboracién en plataformas y sitios Web, Publicacién en linea y activismo. La
muestra estuvo conformada por 2810 estudiantes universitarios (1713 mexicanos, 651 colombianos y 446 peruanos). De
los cuales 43.6% fueron hombres y 56.4% mujeres. El anilisis de datos se realizé mediante la estadistica descriptiva e
inferencial. Para cada dimensién se presentan los resultados globales de los ftems que se encuentran asociados a la
dimensidn, la descripcidn estadistica de los datos de México, Colombia y Perd, los resultados de pruebas estadisticas como
medianas entre grupos, ANOVA y Tukey para detectar las diferencias y similitudes en las medias de los grupos de datos
de los tres paises. Los resultados sefialan que existen diferencias en las percepciones de los jévenes universitarios hacia las
formas de participacién en linea que ejercen cuando estan conectados a la Internet. También se hace hincapié en posibles
tendencias en las formas de participacién, asi como se identificaron las similitudes en los grupos de paises.

ABSTRACT. The forms of online participation of young people are a manifestation of the competence of digital
citizenship that needs to be valued. The purpose of this study was to identify the forms of online participation carried out
by Mexican, Colombian and Peruvian university students. This is a quantitative study through the application of a survey
consisting of 13 items organized in 3 dimensions to identify their incidence of participation: University digital communities,
Collaboration on platforms and websites, Online publication and activism. The sample consisted of 2810 university
students (1713 Mexicans, 651 Colombians and 446 Peruvians). Of which 43.6% were men and 56.4% women. Data
analysis was performed using descriptive and inferential statistics. For each dimension is presented the global results of the
items that are associated with the dimension, the statistical description of the data from Mexico, Colombia and Peru, the
results of statistical tests such as medians between groups, ANOVA and Tukey to detect differences and similarities in the
values of mean of the data groups of the three countries. The results indicate that there are differences in the perceptions
of university students towards the forms of online participation they exercise when they are connected to the Internet.
Emphasis is also placed on possible trends in the forms of participation, as well as similarities in groups of countries were

identified.

PALABRAS CLAVE: Participacién en linea, Jévenes, Universidad, México, Colombia, Perd,
Ciudadania digital, Competencia digital.

KEYWORDS: Online participation, Young people, University, Mexico, Colombia, Peru, Digital
citizenship, Digital competence.
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1. Introduccién

De acuerdo con Merino (2012), el término participar significa “tomar parte: convertirse uno mismo en
parte de una organizacién que re(ine a més de una sola persona. Pero también significa compartir algo con
alguien o, por lo menos, hacer saber a otros de alguna noticia”. En este sentido, Internet se ha constituido como
el vehiculo ideal para llevar a cabo este acto social virtual, colectivo, y producto de una decisién personal. Este
acto social representa la voluntad personal de influir en la sociedad, asi como la influencia de la sociedad sobre
el individuo. De tal suerte que, a través de las participaciones en linea, los jévenes negocian su identidad,
aprenden habilidades sociales y se convierten en sujetos expertos en temas de su interés (Wang & Xing, 2018).
Gerber, Huber, Biggers y Hendry (2017), sefialan que el ejercicio de la ciudadania digital se manifiesta en el
compromiso del individuo para desarrollar una serie de habilidades que facilitan las interacciones grupales
productivas.
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A manera de ejemplo se encuentran los debates pablicos que ensefan a respetar las diferencias que existen
entre los participantes, asi como la necesidad de persuadir a otros para que vean el mundo de acuerdo a su
forma de practicar su ciudadania responsable. Este tipo de responsabilidad ciudadana digital sugiere que la
participacién puede ser un medio para alentar el desarrollo de conexiones a la comunidad y a una mentalidad
pro-social, y para, de ese modo, prevenir la criminalidad y reducir la reincidencia.

En este sentido, existen diversos estudios a nivel internacional que abordan las diversas formas de
participacién digital y el desarrollo de la competencia de ciudadania digital (Haav, 2018; Cano-Correa,
Quiroz-Velasco & Najar-Ortega, 2017; Gavilan, Martinez-Navarro & Ferndndez-Lores, 2017; Choi, 2016;
Odetti & Caldeiro, 2016; Khurana, Bleakley, Jordan & Romer, 2015; Yuste, 2015; Granados-Romero et al.,
2014; Avalos, 2014; Montana, Gonzalez & Ariza, 2012; Campos & Silvan, 2012; Livingstone, Haddon &
Gorzig, 2012; Casacuberta & Gutiérrez-Rubi, 2010; Piscitelli, Adaime & Biner, 2010; Gladwell, 2010; Zaiiga
& Duque, 2009; Clark, 2009).

Abhora bien, el estudio de las diversas formas de participacién en linea es crucial debido a la conformacién
de una identidad juvenil enmarcada por el amplio uso de la tecnologia incluyendo celulares, mensajes
instantineos, sitios de redes sociales, y comunidades virtuales en linea, ahora mas que nunca los jévenes
necesitan apoyo para desarrollar una ciudadania socialmente responsable en la era de internet (Choi, 2016;
Clark, 2009; Khurana, Bleakley, Jordan & Romer, 2015). Por tanto, tal como han sefialado diversos autores
(Wang & Xing, 2018; Ribble, 2009) es menester ensefiar a los jévenes a participar en Internet de manera
apropiada, ética y responsable para convertirse en ciudadanos que actden de manera coherente en el mundo
real y el virtual. En este mismo orden de ideas, se detectaron estudios realizados en diversos paises que han
abordado la construccién de la ciudadania digital (Torres-Gasteld, Cordero-Guzman, Soto-Ortiz & Mory-
Alvarado, 2020; Haav, 2018; Odetti & Caldeiro, 2016; Choi, 2016; Khurana, Bleakley, Jordan & Romer,
2015; Casacuberta & Gutiérrez-Rubi, 2010; Clark, 2009).

El interés de los investigadores hacia el estudio de la participacién ciudadana ha estado en aumento. A
manera de ejemplo, se encuentra el trabajo realizado por Odetti y Caldeiro (2016) orientado a aproximarse al
significado atribuido por estudiantes al tema de la participacién y la ciudadania. Este autor encontré que la
participacidn ciudadana se relaciona espontineamente con ciertas formas de activismo. Respecto a los modos
de participacién ciudadana que posibilitan las redes sociales, los estudiantes en su mayoria consideraron que
la escuela no ofrece institucionalmente espacios virtuales de participacién, pero si mencionan diversas
modalidades de accién participativa. Ahora bien en el contexto mexicano se encuentran diversos estudios que
han abordado las practicas que realizan los jévenes universitarios en la Internet (Torres-Gasteld, Cuevas-
Salazar, Angulo-Armenta & Lagunes-Dominguez, 2020; Torres-Gasteld, 2018; Meneses, Ortega & Urbina,
2017; Ribeiro, Neves & Menezes, 2017; Meneses & Castillo, 2016; Padilla, 2014; Meneses, Ortega &
Urbina, 2013; Padilla & Flores, 2011). En este sentido, De la Garza y Barredo (2017) identificaron en los
jévenes mexicanos un mayor uso de los medios sociales sobre los medios convencionales; ademas, observaron
una relacién estrecha entre la participacién politica dentro y fuera de linea de los jévenes universitarios.
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En relacién a las formas de participacién en sitios web autores como Ziniga y Duque (2009), estudiaron
la interactividad en medios digitales colombianos y coincidieron en caracterizar un bajo aprovechamiento de
sus propiedades en relacién con los usuarios. Sefialaron que la apertura de los espacios de participacién en
portales como eltiempo.com y elpais.com, obedecié a estrategias de mercadeo y no a la existencia de un
proyecto orientado a replantear la relacién tradicional con los usuarios en la produccién informativa. Por otra
parte, en un estudio con jdvenes espafoles realizado por Garcia-Galera, Del-Hoyo-Hurtado y Fernindez-
Musioz (2014), destacan que las redes sociales han cambiado el significado de la participacién, estin
incentivando el compromiso y consiguiendo que jévenes que no se movilizaban fuera de ellas, pasen a la
accidn. Estos autores destacan la necesidad de superar la dicotomia que opone on-line y off-line en el 4mbito
de la participacién social.

Las formas de participacién virtual adoptan posturas poco deseables o extremas como las reportadas por
Acosta (2012) y Acebedo (2014) sobre las publicaciones en los foros de los lectores del sitio elespectador.com
vinculados a ciertas noticias sobre la guerra y la paz en Colombia, y caracterizé a la comunicacién que tiene
lugar en tales foros como paranoica e histérica, muy distante del modelo del didlogo racional. Otro tipo de
participacién negativa fuera de los alcances de este estudio tiene que ver con el ciberodio en los foros de
noticias caracterizados por el insulto y ultraje (Montana, Gonzélez & Ariza, 2012; Acebedo, 2012), alejindose
de los esquemas de participacién ética responsable que debe regir a todo ciudadano digital.

En tanto, el uso mesurado y adecuado de las participaciones en d4mbitos virtuales ha sido estudiado por
Aguirre (2013). Este autor sefiala que los medios digitales proveen a los ciudadanos de instrumentos para una
cabal participacién en diversas escalas. Asi, por ejemplo, Twitter es mas apto para la movilizacién, mientras el
blog promueve més a fondo los espacios deliberativos, Facebook es multifuncional y a diferencia de los dos
anteriores, es idéneo para la difusién y el crecimiento de los debates ciudadanos. Por otra parte, Gladwell
(2010) revisé aspectos sobre el poder y efectos politicos de los blogs, y llegaron a la conclusién de que son
efectivos, aunque no revolucionarios. En tanto, segin Aguirre (2013), el Twitter, logra la emergencia de la
esfera privada o local hacia la esfera piblica parlamentaria.

Por otra parte, Avalos (2014) aborda otras formas de participacién en linea en los jévenes como son las
protestas por medios digitales como un mecanismo para manifestar las opiniones, inconformidades, reportar
eventos sociales violentos o bien injusticias sociales cuestionando la autonomia y legitimidad del sistema politico
ante las situaciones que publican. En este sentido, Castells, Caraca y Cardoso (2012), consideran que “las
causas de este amplio escenario de indignacién se enmarcan en la crisis que produce el proyecto capitalista,
que ademas del problema econémico, condiciona estructuralmente y de modos distintos a las sociedades en el
mundo”.

A pesar de estas manifestaciones que pudieran catalogarse como negativas, el proceso de incorporacién de
estos nuevos héabitos de comportamiento continda. Tal como senala Casacuberta y Gutiérrez-Rubi (2010)
cuando sostiene que paulatinamente los ciudadanos se han acostumbrado a participar en linea incorporandola
a su forma de vida manifestada en la manera de comunicarse, en generar sus propios contenidos, compartirlos
y dialogar a través de mdltiples herramientas tecnolégicas. Se trata de un cambio de cultura y de habitos
cotidianos, un cambio en la manera de relacionarse y de observar el mundo que les rodea, que han permitido
que la ciudadania no sea solo receptora de informacién sino también emisora. Es por eso mismo que los
ciudadanos digitales desean ser escuchados por los organismos y las autoridades, porque identifican a estos
canales digitales como un recurso vélido y dtil. Este proceso paulatino de adopcién de los nuevos canales de
participacién por parte de los ciudadanos digitales estd relacionado con la habilidad para participar en la
sociedad en linea y requiere un acceso regular y efectivo a Internet, asi como las habilidades para usar esta
tecnologia. De ahi que la ciudadania digital puede ser medida por las actividades politicas y econdémicas que
los individuos realizan en linea.

Estudios recientes han sefialado la relevancia de analizar las practicas de participacién tanto en linea como
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fuera de linea (Mascheroni, 2017). Esta autora sitGa la participacién como una prictica en linea / fuera de linea
socialmente contingente que estd moldeada por la interrelacién entre el habito participativo, el acceso
diferencial a los recursos y el contexto politico. A partir de analizar las formas de participacién que denomina
vocabularios de participacién expresados en orientaciones de ciudadania, practicas de ciudadania y
compromiso digital, identificé cinco hébitos participativos: el legitimo, el critico, el alternativo, el radical
antagonista y el excluido. Cada hébito participativo es producido por diferentes combinaciones de recursos y
experiencias politicas, y a su vez da forma a la participacién de los jévenes dentro y fuera de linea.

En la literatura se encontraron estudios que abordan la distribucién de la participacién en medios virtuales
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sobre la generacién de contenidos (Ramos & Campos, 2012). Estos autores reportan que en términos
generales el 90% de los visitantes son observadores pasivos (lurkers) que leen u observan, pero nunca
contribuyen; un 9% aporta un poco o de vez en cuando, y un 1% aporta muchisimo y son responsables de casi
todo el contenido y la actividad del sistema. Aunque estos estudios estin relacionados con las actividades que

se desarrollan en las comunidades en linea dan pauta sobre el indice y frecuencia de participacién que realizan
como internautas. En este mismo orden de ideas, la literatura ha sefialado nuevas brechas a raiz del crecimiento
de Internet relacionada con la divisién democratica, caracterizada por las diferencias entre quienes usan
activamente la Web para la politica y quienes no lo hacen (Seong-Jae, 2010). Este autor sefiala que el andlisis
de los datos de la encuesta social general muestra que existe una divisién democratica en la que los usuarios
politicos de Internet son personas con altas habilidades en Internet e interés politico.

Por su parte, la literatura sobre los estudios relacionados con la participacién de los ciudadanos en Internet
resalta la subutilizacién que estan teniendo estos canales de comunicacién emergentes (Piscitelli, Adaime &
Binder, 2010; Yuste, 2015; Livingstone, Haddon & Gérzig, 2012; Gavilan, Martinez-Navarro & Fernandez-
Lores, 2017; Cano-Correa, Quiroz-Velasco & Najar-Ortega, 2017). Las formas de participacién de los
ciudadanos en las redes sociales estin caracterizadas por una amplia disparidad representada por aquellos que
“se limitan a indicar que una noticia les gusta, los que las reenvian, los que comentan, hasta los que se implican
aportando nuevos materiales” (Piscitelli, Adaime & Binder, 2010).

También, Yuste (2015), destaca la necesidad del desarrollo de competencias en los jévenes universitarios
que permitan el adecuado uso de las herramientas tecnolégicas y la conformacién de pensamiento critico para
para expresarse, compartir, informarse, debatir, y organizarse en la red, y particularmente en las redes sociales.
Subraya el bajo nivel de utilizacién de acuerdo a las potencialidades que ofrecen estas herramientas
tecnoldgicas. Por otra parte, autores como Livingstone, Haddon y Gérzig (2012), destacan una tendencia en
los jévenes adultos a ejercer su rol como mero observador pasivo ante la informacién a la que tienen acceso,
denotando poca actividad que realizan en redes sociales lo cual refleja la falta de aprovechamiento de la
totalidad de sus potencialidades.

En este mismo orden de ideas, Gavilan, Martinez-Navarro, y Fernindez-Lores (2017), encontraron “una
reducida capacidad para influir en el entorno, crear agenda y movilizar a la sociedad”. Estos autores proponen
una tipologia de jévenes representada por pro-digitales, moderadores duales y escépticos totales, siendo los
primeros los que reflejaron mayor actividad, aunque fueron la minoria. Ademas, consideran estos autores que
aquellos estudiantes universitarios que si logran aprovechar las redes sociales de una mejor manera, no
consideran que la universidad haya desempefiado un papel clave en el desarrollo de competencias para
explotar estas redes, o bien haya mejorado sus habilidades cognitivas. De hecho, buena parte de los jévenes
universitarios no perciben que el rol de la universidad esté asociado a convertirlos en diestros ciudadanos
digitales, a su vez reconocen que “dirigen su presencia en la red principalmente a la socializacién més que a la
participacién en la actualidad” (Gavilan, Martinez-Navarro & Ferndndez-Lores, 2017).

Finalmente, Cano-Correa, Quiroz-Velasco y Najar-Ortega (2017) encontraron que la mayoria de los
jévenes universitarios peruanos “reproduce, frente a los medios digitales, la actitud que tiene frente a los
tradicionales, es decir que se informan, pero no interactdan, y se limitan a seguir, comentar o intercambiar
informacién con sus pares inmediatos, pese a que reconocen estos medios por su potencial interactivo”. Por
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tanto, a pesar de que la tecnologia ha permeado en la sociedad actual existe un rezago en términos de las
formas y posibles potencialidades sobre su uso, particularmente en lo referente a las formas como éstas pueden
ser usadas para participar en linea, lo cual favoreceria el posible empoderamiento en los jévenes universitarios
en su proceso formativo como ciudadanos digitales responsables (Granados-Romero et al., 2014).

2. Metodologia

El objetivo fue identificar la incidencia en las formas de participacién en linea que realizan los jévenes
universitarios de México, Colombia y Perd. Para ello, se utilizé un enfoque de corte cuantitativo, con un disefio
no experimental transeccional. El tipo de muestreo fue no probabilistico bajo el criterio por conveniencia. En
el estudio participaron 2810 estudiantes universitarios (1713 México, 651 Colombia y 446 Perd). En tanto la
distribucién por Sexo indica que 43.6% de los encuestados fueron hombres y 56.4% mujeres. El instrumento
sobre participacién en linea estd compuesto por 13 items considerando una escala de Likert con cuatro
opciones (No me describe, Me describe poco, Me describe y Me describe mucho). Se opté por replicar el
instrumento original de participacién en linea que fue aplicado a estudiantes de diversas universidades pablicas
mexicanas (Torres-Gastel(, Cuevas-Salazar, Angulo-Armenta & Lagunes-Dominguez, 2020). La confiabilidad
del instrumento obtenida mediante el Alfa de Cronbach fue de 0.840 reflejando una consistencia interna
elevada.

El procedimiento que se siguié para el desarrollo del presente estudio fue el siguiente: (1) Se realizé
estancias cortas de investigacién en universidades de México, Colombia y Perd para la aplicacién de encuestas
de diversos instrumentos para medir la percepcién de los jévenes universitarios hacia las formas de
manifestacién de su ciudadania digital; (2) Se contacto a las autoridades de las universidades para explicarles
el propésito del estudio. El criterio de seleccién de la muestra fue que los alumnos estuvieran inscritos en el
periodo escolar vigente, se seleccioné a los salones de clase al azar con base a la disponibilidad de los
profesores y a conveniencia del investigador. (3) Los alumnos encuestados decidieron participar por voluntad
propia y dieron su consentimiento; (4) Se aplic el instrumento en formato impreso y se capturd la informacién
para su analisis; (4) Se utilizé estadistica descriptiva e inferencial. Para la comprobacién de las hipétesis, se
ejecutaron diversas pruebas no paramétricas como ANOVA de un factor, comparaciones mdltiples post hoc
con el método Tukey con el programa estadistico informatico para las ciencias sociales (SPSS).

La primera pregunta que se desarrolla en este documento es écémo se describen los jévenes universitarios
de México, Colombia y Perd con respecto a las manifestaciones de su participacién en linea? Para responder
esta pregunta se optd por mostrar la distribucién estadistica en porcentajes de cada item en los paises
participantes organizados por dimensién. El segundo cuestionamiento que se aborda es {cudles son las
diferencias que existen en las percepciones de los jévenes universitarios mexicanos, colombianos y peruanos?,
para responder a esta pregunta se ejecutaron dos pruebas estadisticas la prueba de comparacién de medias
ANOVA de un factor, asi como la prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparacién de
las medianas entre grupos. El tercer cuestionamiento que atiende este documento es écuéles son los paises que
tienen similitudes en las percepciones de los jévenes universitarios encuestados?, para responder a este
cuestionamiento se realizaron dos pruebas estadisticas sobre las comparaciones mdltiples post hoc con el
método Tukey.

A raiz de estas preguntas se desprenden las siguientes hip&tesis:

. Hipétesis 1: No existen diferencias significativas en las percepciones de los jévenes universitarios de
México, Colombia y PerG hacia las formas de participacién en linea (Comunidades digitales universitarias,
Colaboracién en plataformas y sitios Web, Publicacién en linea y activismo) que ejercen cuando estin
conectados a Internet.

. Hipétesis 2: No existe ninguna similitud en las comparaciones realizadas entre los grupos de paises
referente a las percepciones de los jévenes universitarios hacia las formas de participacién en linea
(Comunidades digitales universitarias, Colaboracién en plataformas y sitios Web, Publicacién en linea y
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activismo) que ejercen cuando estan conectados a Internet.

3. Resultados

La percepcién de los jévenes universitarios se aborda considerando las tres dimensiones de estudio:
Comunidades digitales universitarias, Colaboracién en plataformas - sitios web, y Publicacién en linea -
activismo. Para cada dimensién se presentan los resultados globales de los items que se encuentran asociados
a la dimensién. Posteriormente, se muestra la descripcién estadistica de los datos de México, Colombia y Perd.
Finalmente, se incluye los resultados de la prueba de medianas entre grupos y la prueba ANOVA para detectar
la posible similitud en las medias de los grupos de datos de los tres paises. Con relacién a los resultados globales
se optd por realizar una sumatoria en los valores de las escalas. Para la escala de incidencia se organizaron los
datos en dos tendencias: No me siento identificado contiene la suma de la escala No me describe y Me
describe poco. En tanto, Me siento identificado reporta la suma de la escala Me describe y Me describe
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Dimensién Comunidades Digitales Universitarias (items | al 4)

En esta dimensién los resultados globales sefialan que la incidencia de participacién en linea refleja que
80.8% de los encuestados manifestaron no pertenecer a alguna comunidad digital universitaria en la que
publiquen sus sugerencias, propuestas o demandas relativas a su 4mbito educativo. Por lo que solo 19.2%
expresé formar parte en este tipo de comunidades virtuales. Por otra parte, 54.5% de los jévenes no consideran
que la universidad les ha ayudado a conocer sus derechos y obligaciones como ciudadano digital. Mientras que
45.5% cree que la universidad les ha brindado apoyo en este aspecto.

En otro orden de ideas, 55.9% de los encuestados no se describen participando en actividades o consultas
lanzadas por la Universidad mediante sus redes sociales o sitios web. En tanto, 44.1% sostienen que se
interesan en participar en este tipo de actividades. Ahora bien, 61.4% de los jévenes dicen que no se describen
participando en actividades o consultas propuestas generadas por el propio alumnado mediante grupos no
oficiales de la universidad. En tanto, 38.6% manifestaron que si se identifican con este tipo de actividades. Por
lo tanto, con respecto a los datos globales de los tres paises, se observa una tendencia referente a que los
jévenes universitarios no se sienten identificados hacia las formas como ejercen su participacién en linea en
términos de su intervencién en comunidades digitales universitarias.
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Tabla 1. Dimensién Comunidades Digitales Universitarias: Incidencia por pais. Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 1 se muestran las tendencias porcentuales de los ftems que corresponden a la dimensién de
participacién en linea de los jévenes en comunidades digitales universitarias de México, Colombia y Perd. Con
relacidén a la incidencia de participacién en linea del item pertenezco a alguna comunidad digital en la que
publico mis sugerencias, propuestas o demandas relativas a mi universidad, los jévenes universitarios de los tres
paises analizados sefialan que no se identifican con este tipo de participacién (México 81.2%, Colombia 85.1%
y Perd 72.9%). Respecto a la incidencia de participacién en linea del item considero que la universidad me ha
ayudado a conocer mis derechos y obligaciones como ciudadano digital, los jévenes universitarios expresaron
una opinién dividida. Por una parte, los jévenes de los tres paises que no consideran que esto haya ocurrido
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(México 59.2%, Colombia 42.1%, y PerG 54.5%). Contrastando con aquellos que sostienen que la universidad
si los ha ayudado (México 40.8%, Colombia 57.9%, y PerG 45.5%).

En cuanto a la incidencia de participacién en linea del item participo en actividades o consultas lanzadas
por la universidad mediante sus redes sociales o sitios web, los jévenes universitarios manifestaron una opinién
dividida. En primer término, se encuentran las percepciones de los jévenes que no se sienten identificados con
este tipo de participacién (México 59.1%, Colombia 54.4% y PerG 46.4%). En segundo término, aquellos
jévenes que si consideran participar en este tipo de actividades (México 40.9%, Colombia 45.6% y Perd
53.6%). Por otra parte, la incidencia de participacién en linea del item participo en actividades, consultas o
propuestas generadas por el propio alumnado mediante grupos no oficiales de la universidad, la opinién de los
jévenes universitarios se distribuye de la siguiente manera. Con una menor identificacién hacia este tipo de
actividades destacan en dos paises (México 65% y Colombia 60.8% mientras que Perd 48.2%). En tanto, se
reflejan menores preferencias hacia una mayor identificacién en este tipo de actividades (México 35%,

Colombia 39.2% y Perd 51.8%).
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Tabla 2. Dimensién Comunidades Digitales Universitarias: Estadisticos descriptivos de la prueba ANOVA. Fuente: Elaboracién propia.

La prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparacién de las medianas entre grupos
arrojé que las medianas de cada uno de los items que componen a la dimensién de comunidades digitales
universitarias entre los grupos de estudio (paises) difieren entre si con un nivel de significacién del 5%. Por otra
parte, la prueba ANOVA permitié identificar que los valores en cada uno de los items de la dimensién de
comunidades digitales universitarias, es menor de 0.05 indicando que las variables estan relacionadas y por
tanto que hay diferencias significativas entre los grupos (Tabla 2). En este caso, el tipo de agrupamiento fue el
de pais. En la tabla 2 se muestran los valores estadisticos de la Media, Desviacién estindar y F. Cabe sefalar
que cuanto més alto sea F, mas diferencias de medias habri y por tanto més fuerte es la relacién entre las
variables. Considerando los resultados de la aplicacién de las dos pruebas previas, se concluye que si existen
diferencias significativas en las percepciones de los jévenes universitarios de México, Colombia y PerG hacia
las formas de participacién en linea relacionada con sus intervenciones en comunidades digitales universitarias
(Hipétesis 1).
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Tabla 3. Dimensién Comunidades Digitales Universitarias: Estadisticos descriptivos de la prueba Tukey. Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 3 se muestran los resultados obtenidos con la prueba de Tukey con objeto de comprobar la
hipétesis 2 para la dimensién de comunidades digitales universitarias. Se visualizan las medias para los grupos
en los subconjuntos homogéneos. Se usé la media arménica de los tamafios de grupo (687.754), cabe sefialar
que los tamafios de grupo no son iguales. Con esta prueba se observa el mismo comportamiento entre los ftems
y los paises, es decir es posible identificar a los grupos que mantienen una tendencia similar, reflejando la
similitud entre los grupos de paises que aparecen en las dos primeras lineas para cada item. Por tanto, se
concluye que si existen similitudes en las comparaciones realizadas entre los grupos de paises referente a las
percepciones de los jévenes universitarios relacionada con sus intervenciones en comunidades digitales
universitarias (Hipétesis 2).

Dimensién colaboracién en plataformas y sitios web (items 5 al 9).

Los resultados globales de esta dimensidén sefialan que la incidencia de participacién en linea refleja que
65.4% de los encuestados manifestaron no elaborar propuestas de cambio social, econémico o politico en
plataformas especializadas. En tanto, 34.6% sostienen que si se interesan por elaborar este tipo de propuestas.
Siguiendo este mismo orden de ideas, los resultados globales sobre la participacién en propuestas de cambio
social, econémico o politico, los datos de la incidencia de participacién en linea reflejan que 64.4% de los
jévenes no participan. Sin embargo, 35.6% de los jévenes les resulta interesante participar.

Por otra parte, la incidencia de participacién en linea muestra que 55.1% de los jévenes dicen que apoyan
con su firma a las iniciativas solidarias que se realizan a través de la Internet. Mientras que 44.9% aseguran
que no apoyan con su firma estas iniciativas. Los datos sobre la incidencia de la participacién en linea reportan
que 62% de los jévenes universitarios no forman parte de programas de voluntariado surgidos en la red. Sin
embargo, 38% de los encuestados sostienen que si participan en programas de voluntariado surgidos en la red.
Referente a la incidencia de participacién en linea 58.2% de los jévenes dicen que no manifiestan en linea su
opinién sobre demandas sociales. En tanto, 41.8% de los encuestados se identifican con esta forma de expresar
su opinién de manera virtual. En este orden de ideas, con respecto a los datos globales de los tres paises, se
observa una tendencia referente a que los jévenes universitarios no se sienten identificados hacia las formas
como ejercen su participacién en linea en términos de sus intervenciones de colaboracién en plataformas y
sitios web.
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Tabla 4. Dimensién Colaboracién en Plataformas y Sitios Web: Incidencia por pafs. Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 4 se muestran las tendencias porcentuales de los items que corresponden a la dimensién de
participacién en linea de los jévenes en colaboracién en plataformas y sitios web de México, Colombia y Perd.
Con relacién a la incidencia de participacién en linea del item elaboro propuestas de cambio social, econémico
o politico en plataformas especializadas, los jévenes universitarios de los tres paises analizados sefialan que no
se identifican con este tipo de participacién (México 57.4%, Colombia 69.9% y PerG 90.1%). En este mismo
orden de ideas, para el item participo en propuestas de cambio social, econémico o politico en plataformas

especializadas, los jévenes universitarios expresaron que no se sienten identificados con este tipo de
participacién en linea (Perd 81.1%, Colombia 66.4% y México 59.2%).

En cuanto a la incidencia de participacién en linea del item apoyo con mi firma a iniciativas solidarias a
través de la Internet, los jévenes universitarios expresaron una opinién dividida. Por un lado, se encuentran
aquellos que dicen sentirse identificados en participar en este rubro (México 61.4%, PerG 41.7% y Colombia
47.3%). Por otra parte, estan los jévenes que sostienen que no se sienten identificados en firmar iniciativas en
la Internet (Colombia 52.7%, Perd 58.3% y México 38.6%). Por otra parte, la incidencia de participacién en
linea del item formo parte de programas de voluntariado surgidos en la red, la opinién de los jévenes
universitarios se distribuye de la siguiente manera. En primer término, se encuentran los jévenes que no se
sienten identificados con este tipo de participacién manifestando una cierta tendencia en los peruanos (75.8%)
y colombianos (70.9%). Mientras que un tanto menor en los jévenes de México (55.1%). En segundo término,
aparecen los jévenes que dicen sentirse identificados de formar parte de programas de voluntariado virtual
encabezado con los mexicanos (44.9%), y en menor medida los colombianos (29.1%) y peruanos (24.2%).

Respecto a la incidencia de participacién en linea del item manifiesto en linea mi opinién sobre demandas
sociales, las respuestas de los jévenes universitarios no marcan una clara tendencia. Por un lado, se encuentran
los jévenes que afirman que no se sienten identificados expresindose de esa manera (Colombia 69.7%, Perd
55.6% y México 54.5%). Por otra parte, los jévenes que se sienten cémodos manifestando en linea su opinién

sobre temas sociales (México 45.5%, Colombia 30.3% y Perd 44.4%).
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Tabla 5. Dimensién Colaboracién en Plataformas y Sitios Web: Estadisticos descriptivos de la prueba ANOVA. Fuente: Elaboracién

propia.
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La prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparacién de las medianas entre grupos
arrojé que las medianas de cada uno de los items que componen a la dimensién de colaboracién en plataformas
y sitios web entre los grupos de estudio (paises) difieren entre si con un nivel de significacién del 5%. Por otra
parte, en la tabla 5 se muestran los valores estadisticos de la Media, Desviacién estindar, F, asi como los
resultados de la prueba ANOVA, la cual permitié identificar que los valores en cada uno de los items de la
dimensién de colaboracién en plataformas y sitios web, es menor de 0.05 indicando que las variables estin
relacionadas y por tanto que hay diferencias significativas entre los grupos. En este caso, el tipo de
agrupamiento fue el de pais. Tomando en cuenta los resultados de la aplicacién de las dos pruebas previas, se
concluye que si existen diferencias significativas en las percepciones de los jévenes universitarios de México,
Colombia y Perd hacia las formas de participacién en linea relacionada con sus intervenciones de colaboracién
en plataformas y sitios web (Hipétesis 1).
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Tabla 6. Dimensién Colaboracién en Plataformas y Sitios Web: Estadisticos descriptivos de la prueba Tukey. Fuente: Elaboracién

propia.

En la tabla 6 se muestran los resultados obtenidos con la prueba de Tukey con objeto de comprobar la
hipétesis 2 para la dimensién de colaboracién en plataformas y sitios web. Se visualizan las medias para los
grupos en los subconjuntos homogéneos. Se usé la media arménica de los tamafios de grupo (687.754), cabe
sefalar que los tamafios de grupo no son iguales. Con esta prueba se observa el mismo comportamiento entre
los items y los paises, es decir es posible identificar a los grupos que mantienen una tendencia similar, reflejando
la similitud entre los grupos de paises que aparecen en las dos primeras lineas para cada item. Por tanto, se
concluye que si existen similitudes en las comparaciones realizadas entre los grupos de paises referente a las
percepciones de los jévenes universitarios relacionada con sus intervenciones de colaboracién en plataformas
y sitios web (Hipétesis 2).

Dimensién publicacién en linea y activismo (items 10 al 13).

En esta dimensién los resultados globales de la incidencia de participacién en linea reflejan que 46.8% de
los jévenes no se identifican participando en debates sobre asuntos pdblicos en sitios web. Mientras que 53.2%
sostienen que si se identifican haciendo este tipo de participacién virtual. Por otra parte, la incidencia de
participacién en linea muestra que 71.5% de los jévenes universitarios realizan peticiones o quejas en linea a
instituciones pdblicas o privadas. Mientras que 28.5%, no se identifican con este tipo de participacién.

Los datos sobre la incidencia de participacién en linea sefialan que 78.1% de los encuestados optan por
expresar sus opiniones en linea con su circulo cercano de contactos. En tanto, 21.9% de los jévenes no se
identifica con esta forma de participacién. Referente a la incidencia de participacién en linea con relacién a
expresar sus opiniones en linea con desconocidos, 76.1% de los jévenes sostienen que no se identifican con
ello. Mientras que 23.9% de los encuestados dicen que si expresan sus opiniones en linea con extrafios. En
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términos generales, con respecto a los datos globales de los tres paises, se observa una tendencia referente a
que los jévenes universitarios se sienten un poco mas identificados hacia las formas como ejercen su
participacidn en linea en términos de sus intervenciones mediante publicaciones en linea y manifestaciones de
su activismo.

Dmora ande ke Sl S Crzriol LT

T P s e e e, e e M e A1k s EFF)
Vo 2wl LA pok, T

T W palaaee § pael B De @ sl e e MO e el e W= [ E B
piiblom 2 privci I s L A

15, Doz 7 oeop orm i1 r@ca mlcrmc@ews 28 Here kavies iR i a1
e Uz dwls mI% LI ALY am

" Fmmem a e mw e b e A weila b e LT L B
Vo dwilfx ] 2 ILEN

Tabla 7. Dimensién Publicacién en Linea y Activismo: Incidencia por pais. Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 7 se muestran las tendencias porcentuales de los items que corresponden a la dimensién de
participacidn en linea de los jévenes relacionados con la publicacién en linea y activismo de México, Colombia
y Perd. Con relacién a la incidencia de participacién en linea del item participo en debates sobre asuntos
publicos en sitios web, los jévenes universitarios en dos de los paises analizados sefialan que no se identifican
con este rubro (Perd 72.2%, Colombia 69.7%), por su parte los jévenes en México sélo 31.6% lo consideran
asi.

En cuanto a la incidencia de participacién en linea del item realizo peticiones o quejas en linea a
instituciones pdblicas o privadas, los jévenes universitarios expresaron una opinién dividida. 93.5% de los
jévenes en México se identifican con este tipo de participacién. Sin embargo, 33.7% y 42.1% de los jévenes en
Colombia y Perd respectivamente lo consideran asi. Por lo tanto, sélo 6.5% de los jévenes en México no se
identifican con esto. De la misma manera, los jévenes en Colombia (66.3%) y Perd (57.9%) no consideran
oportuno participar en linea para dirigirse a dichas instituciones.

Respecto a la incidencia de participacién en linea del item expreso mis opiniones en linea con mi circulo
cercano de contactos, los jévenes universitarios se expresaron de la siguiente manera. Por una parte, al menos
en dos de los paises se identifican positivamente sobre este aspecto con 90.2% en México y 72.4% en Perd.
Aunque en Colombia 50.1% optaron por esta opcién. Por otra parte, la incidencia de participacién en linea
para el ftem expreso mis opiniones en linea con desconocidos, los jévenes universitarios de los tres paises no
se identifican con este tipo de participacién (México 79.3%, Colombia 73.1% y Perd 67.9%).
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Tabla 8. Dimensién Publicacién en Linea y Activismo: Estadisticos descriptivos de la prueba ANOVA. Fuente: Elaboracién propia.
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La prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparacién de las medianas entre grupos
arrojé que las medianas de cada uno de los ftems que componen a la dimensién de publicacidén en linea y
activismo entre los grupos de estudio (paises) difieren entre si con un nivel de significacién del 5%. Por otra
parte, la prueba ANOVA permitié identificar que los valores en cada uno de los items de la dimensién de
publicacién en linea y activismo, es menor de 0.05 indicando que las variables estin relacionadas y por tanto
que hay diferencias significativas entre los grupos. En este caso, el tipo de agrupamiento fue el de pais. En la
tabla 8 se muestran los valores estadisticos de la prueba ANOVA, asi como la Media, Desviacién estindar y
F. Ahora bien, los resultados de la aplicacién de las dos pruebas previas permite concluir que si existen
diferencias significativas en las percepciones de los jévenes universitarios de México, Colombia y Per( hacia
las formas de participacién en linea relacionada con sus intervenciones mediante publicaciones en linea y
manifestaciones de su activismo (Hipétesis 1).

o
N
S
3
58
%
o
Ei
E
>
v
2
e
O

Oesrripacnod imm Paia H 1 F 3
10 Farticdzs en delielas =acore spunTx ko an Colomcim 251 158
EYY D P 446 e
Main ma 183
5 k4] 1
1. Paaho: peleames < cusges &0 lrem o Lokombtm 251 Fi-
Irgfaesiorns paskzas o prieacae Per 146 2.9
Héairn i s | am
ELs ) en 1M 1.000
1% Expremc me npnictex A1 e oon mi ool Colorisa 251 cAE
Lec g babed ol | Fr e Pl 20 a2
Blfukn ™A adn
Bg Ok 1l 000
15 Exgrwss i opi it es an | iTes con desonocklzes Beaem B k- 1.7E
Lidorim =51 131
Peit 448 FRE]
-1 Rl e ] 118K 1.044)

!'-lh'r.'lnn pamaa fa= N 06

Tabla 9. Dimensién Publicacién en Linea y Activismo: Estadisticos descriptivos de la prueba Tukey. Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 9 se muestran los resultados obtenidos con la prueba de Tukey con objeto de comprobar la
hipétesis 2 para la dimensién de publicacién en linea y activismo. Se visualizan las medias para los grupos en
los subconjuntos homogéneos. Se usé la media arménica de los tamafios de grupo (687.754), cabe sefialar que
los tamafios de grupo no son iguales. Con esta prueba se observa el mismo comportamiento entre los ftems y
los paises, es decir es posible identificar a los grupos que mantienen una tendencia similar, reflejando la
similitud entre los grupos de paises que aparecen en las dos primeras lineas para cada ftem. Por tanto, se
concluye que si existen similitudes en las comparaciones realizadas entre los grupos de paises referente a las
percepciones de los jévenes universitarios relacionada con sus intervenciones mediante publicaciones en linea
y manifestaciones de su activismo (Hipétesis 2).

4. Conclusiones

En términos generales las participaciones en linea de los jévenes universitarios de México, Colombia y Perd
organizados por dimensién indican que 6 de cada 10 jévenes no se sienten identificados con expresar sus
opiniones en sus comunidades digitales universitarias, en los 4mbitos de colaboracién en plataformas y sitios
web, asi como en los mecanismos para manifestarse publicando en linea sus opiniones en espacios pablicos o
bien demostrando su activismo digital.

Considerando los datos globales de cada uno de los items del instrumento, los jévenes universitarios
reconocen que el tipo de participacién en linea en el que mas se identifican tiene que ver con realizar
peticiones o quejas en linea a instituciones pdblicas o privadas (71.5%), asi como expresar sus opiniones en
linea con su circulo cercano de contactos (78.1%). Mientras que los aspectos en los que menos se sienten
identificados para expresarse se asocia con pertenecer a alguna comunidad digital en la que publique sus

sugerencias, propuestas o demandas relativas con su universidad (80.8%), y expresar sus opiniones en linea
con desconocidos (76.1%).
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Respecto a la incidencia de participacién en linea por pais la tendencia mas clara es que los jévenes
reconocen que no se identifican participando en alguna comunidad digital universitaria en la que publiquen sus
sugerencias o demandas relativas a su universidad (México 81.2%, Colombia 85.1% y Perd 72.9%). En el
mismo sentido, otra tendencia comdn en los jévenes de los tres paises se orienta a no sentirse identificados
expresando sus opiniones en linea con desconocidos (México 79.3%, Colombia 73.1% y Perd 67.9%).

Por otra parte, existen tendencias marcadas hacia determinadas formas de participacién de manera
diferenciada entre los tres paises. Para el caso de los jévenes peruanos resulté relevante que no acostumbran
elaborar propuestas de cambio social, econémico o politico en plataformas especializadas (90.1%), ni tampoco
participan en dichas propuestas (81.1%). En el caso de los mexicanos fue destacable que se identifican
realizando peticiones o quejas en linea a instituciones pdblicas o privadas (93.5%), también sostienen que
expresan sus opiniones en linea con su circulo cercano de contactos (90.2%). En tanto, para el caso de los
colombianos, las tendencias més elevadas fueron que no forman parte de programas de voluntariado surgidos
en la red (70.9%), tampoco elaboran propuestas de cambio social, econémico o politico en plataformas
especializadas (69.9%), ni participan en debates sobre asuntos pdblicos en sitios web (69.7%).

Finalmente, las pruebas estadisticas arrojaron que existen diferencias significativas en las percepciones de
los jévenes universitarios de México, Colombia y Per hacia las formas de participacién en linea relacionadas
en su adscripcidén y actividad en sus comunidades digitales universitarias, en la colaboracién que realizan en
plataformas y sitios web, asi como en las publicaciones que hacen en linea y las expresiones de su activismo
virtual.

Los hallazgos de este estudio destacan la subutilizacién de los recursos tecnolégicos que ofrece Internet
representado por una escasa incidencia en la manifestacién sobre las formas de participacién y practicas en
linea que realizan estudiantes universitarios orientados para desempefiarse como un ciudadano digital
responsable. Esta subutilizacién ha sido sefialada previamente por diversos estudios bajo diversas perspectivas
(Piscitelli, Adaime & Binder, 2010; Yuste, 2015; Livingstone, Haddon & Gérzig, 2012; Gavilan, Martinez-
Navarro & Ferndndez-Lores, 2017; Cano-Correa, Quiroz-Velasco & Najar-Ortega, 2017).
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RESUMEN. El objetivo de esta investigacién fue diagnosticar la resignificacién de las TIC en un ambiente virtual de
aprendizaje. El método mixto que se aplicé fue exploratorio secuencial de légica descriptiva con un enfoque
predominantemente cualitativo. Este es un disefio que en la primera fase explora datos de anlisis cualitativo, se aplicé la
encuesta EVADIS que evalGa el disefio instruccional (tecnologia blanda) del curso en linea, y en la segunda fase
cuantitativa, se aplic el instrumento de observacién OBSINT que analizé las interacciones y permitié identificar la
categoria a la cual pertenece la resignificacién de las TIC de los participantes con analisis estadistico.

La muestra consistié en todos los participantes del curso, se impartié a tres grupos de profesores con 14 participantes en
el primer grupo, 12 en el segundo y 13 en el tercer grupo. Y entre los resultados obtenidos sobre la resignificacién de las
TIC de cada uno de los grupos de profesores-participantes, se encuentran las categorias: sociocultural-digital (incluye
subcategorias tecnocultural, cibercultural y ciberciudadania), critico-reflexivo (subcategorias cognitiva) y ambientalista
(ecologia del aprendizaje, ecosistema y enfoque de sustentabilidad). La categoria critico-reflexivo es inseparable de las
otras categorias porque la resignificacién de las TIC se analizé como un sistema complejo.

ABSTRACT. The purpose of this research was to diagnose the resignification of ICT in a virtual learning environment.
The mixed method that was applied was a sequential exploratory of descriptive logic with a predominantly qualitative
approach. This is a design that in the first phase explores qualitative analysis data, the EVADIS survey that assesses the
instructional design (soft technology) of the online course was applied, and in the second quantitative phase, the
observation instrument OBSINT was applied, which analyzed the interactions and allowed identifying the category to
which the resignification of the ICTs of the participants with statistical analysis belongs.

The sample consisted of all the participants of the course, was given to three groups of teachers with 14 participants in
the first group, 12 in the second and 13 in the third group. And among the results obtained on the resignification of ICT
of each group of teacher-participants, are the categories: sociocultural-digital (includes subcategories technocultural,
cybercultural and cybercitizenship), critical-reflective (cognitive subcategories) and environmentalist (ecology of learning,
ecosystem and sustainability approach). The critical-reflexive category is inseparable from the other categories because the
resignification of ICT was analyzed as a complex system.

PALABRAS CLAVE: Resignificacién de las TIC, Sistema complejo, Ambientes virtuales de

aprendizaje, Educacién.

KEYWORDS: ICT resignification, Complex system, Virtual learning environment, Education.
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1. Introduccién

Las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) han jugado y juegan un papel importante en
la sociedad y su aplicacién incluye tanto al Ambito del sector educativo como al del resto de sectores (Lépez
Catalan, Lépez Catalin & Delgado Vazquez, 2019; Morales Salas, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2019;
Varela Ferrio, 2019; Ruiz-Falcé Rojas, 2019; Tejero, 2019; Sanchez Gonzilez, 2019; Santamaria-Philco et al.,
2018; Marin Diaz, Burgos Mellado & Lépez-Pérez, 2018; Infante-Moro, Infante-Moro, Martinez-Lépez &
Garcia-Ordaz, 2016).

Aqui se presenta la definicién de tecnologia en la antigliedad, una variedad de interpretaciones de la
tecnologia tales como: (1) tecnologia como proceso, (2) como producto, (3) tecnologias duras y (4) blandas.
Se deduce que el término tecnologia es inmaduro, impreciso, que existe una variedad de definiciones, de
acuerdo al autor que se tome, y se observa que a través del tiempo ha cambiado. Actualmente, cuando se habla
de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) se hace referencia a un término complejo, sujeto
a diferentes interpretaciones. Por lo anterior, el término TIC se define como un sistema complejo.
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Saettler (2004) sefialé que en la antigiiedad la tecnologia fue concebida por los griegos como una actividad
particular, como una clase de conocimiento, que luego pasé a verse como un sistema de conocimiento practico
que no necesariamente se refleja en las herramientas/maquinas. Este autor declaré que la tecnologia es
cualquier conocimiento practico sistematizado, basado sobre la experimentacién o teoria cientifica, la cual
mejora/aumenta la capacidad de la sociedad para producir bienes y servicios e incorpora habilidades
productivas, organizacién o herramientas.

Para Smaldino, Lowther y Russell (2008) la palabra tecnologia ha tenido una variedad de interpretaciones
que van desde maquina/herramienta hasta una forma sistematica de resolver problemas, explicaron que es un
término amplio relacionado con el uso y el conocimiento de herramientas y la creacién artesanal de las mismas.

Saettler (2004) declaré que a través de la historia, algunas tecnologias se han visto mas como un proceso
que como un producto; describié que no importa lo sofisticado que sea un medio, la diferencia entre el proceso
de desarrollo de una tecnologia instruccional y el uso de ciertos productos realizados con alguna de estas
tecnologias instruccionales es que el proceso es una tecnologia blanda y los productos son tecnologias duras.

Para Januszewski y Molenda (2008) las tecnologias hard o duras son los productos fisicos, los objetos, los
artefactos, lo que utilizan los hombres para facilitar su trabajo, tal como computadoras, maquinaria y
herramientas o materiales. Las tecnologias soft o blandas son los procesos intelectuales, métodos
transformadores o acciones que facilitan el aprendizaje y el rendimiento. Son procesos que usa el hombre para
utilizar las herramientas, maquinas o artefactos. Entonces, las tecnologias blandas se enfocan a los procesos
intelectuales, tal como: el disefio instruccional, los métodos, las estrategias, el aprendizaje, la programacién de
computadoras, entre otros.

Jonassen y Reeves (1996) sefialé que las herramientas cognitivas se refieren a tecnologias tangibles o
intangibles que mejoran los poderes cognitivos de los seres humanos durante el pensamiento, la resolucién de
problemas y el aprendizaje, estas herramientas forman parte de las tecnologias blandas.

Con base en lo anterior, se observa que el término tecnologia es inmaduro, impreciso, que existe una
variedad de definiciones, de acuerdo al autor que se tome y se observa que a través del tiempo ha cambiado.
Actualmente, cuando se habla de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) se hace
referencia a un término complejo, sujeto a diferentes interpretaciones. Cabero (2016) definié las TIC como
un sistema, senalé que son unos elementos curriculares que funcionan en interaccién con otros y, en
consecuencia, su significacién en el proceso de ensefianza aprendizaje dependera de las decisiones que se
adopten respecto al resto de componentes. Enfatiz, que las decisiones tomadas sobre estos componentes
repercutiran en el resto de elementos del sistema.
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Se deduce que el término TIC es un sistema complejo porque los procesos de ensefianza aprendizaje no
se pueden clasificar por su correspondencia con una sola disciplina en particular, se relacionan con las teorias
psicolégicas del aprendizaje, con la histétrico-cultural, la pedagogia, la informatica, entre otras, por lo que se
trata de investigacién interdisciplinaria. Para Garcia (2006) un sistema complejo es una representacién de un
recorte de la realidad, conceptualizado como una totalidad organizada (sistema), en la cual los elementos no
se pueden separar y, por tanto, no pueden ser estudiados aisladamente.

2. Marco tedrico

2.1. El efecto de las TIC en el aprendizaje

En 1983 Clark revisé estudios comparativos entre medios (se refiere a la computadora, una TIC) y realizé
un meta-analisis sobre la influencia de esa TIC en el aprendizaje y llegé a la siguiente conclusién: “el medio
(TIC) no influye en el aprendizaje bajo ninguna condicién”, tomé la TIC como tecnologia dura, una maquina.
Identificé esa TIC como un “vehiculo que transporta instruccién”; ademas presentd evidencia que le permitié
generalizar lo siguiente: “cuando se emplea cualquier medio (TIC) especifica en la instruccién no existen
beneficios en los logros del estudiante” (Clark, 2001).

Una de las personas en estar en desacuerdo con la postura de Clark (1983) fue Kozma (1991), quien inicié
el debate cuando publicé un articulo describiendo investigaciones que demostraron lo que a pesar del
dispositivo de transporte, algunos estudiantes aprendieron a realizar tareas especificas. Sefialé que en el futuro,
otros estudiantes tomaran ventaja de las caracteristicas de las TIC para ayudarlos a construir conocimiento y
refirié que Clark (1983) deberia modificar su postura, porque las caracteristicas relevantes de las TIC estaban
influyendo en varios aspectos cognoscitivos de los procesos de aprendizaje.

De todas las TIC, Kozma (1991) seleccioné la computadora y sefialé que sus atributos son los que influyen
en los procesos de aprendizaje, por sus sistemas de simbolos y sus capacidades de procesamiento. En este
mismo sentido, Salomon (1984) afirmé que ciertos atributos de las TIC pueden ser modelados por los
estudiantes para que logren desarrollar procesos cognoscitivos Gnicos.

Al respecto, Kozma (1991) afirmé que con los atributos de las computadoras los estudiantes representan
constructos formales de manera dinidmica, construyen esas representaciones del conocimiento de manera
lingliistica o visual y tienen el control para establecer las relaciones entre los procedimientos para aprender.
Con relacién al aprendizaje y las TIC, Jonassen y Reeves (1996) discutieron los conceptos especificos de
“aprendizaje desde” y “aprendizaje con” tecnologia, refirieron que el enfoque del “aprendizaje desde” la
tecnologia tiene un Marco de Referencia Conductista donde el estudiante asume un rol de espectador,
observador de informacién y tiene poca o nula interaccién con el medio. En cambio, el “aprendizaje con”
tecnologia es una perspectiva tedrica constructivista, se modifica el enfoque de un aprendizaje pasivo a una
creacién activa. La efectividad del “aprendizaje con” tecnologia es una funcién de las habilidades y
experiencias que tienen los estudiantes con ella y el grado del disefio curricular (Hill, Wiley, Miller & Han,
2004; Infante-Moro, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2019).

Clark (2001) en su libro, no presenté de manera clara el concepto de aprendizaje pero se infiere que tenia
un enfoque al “aprendizaje desde” la tecnologia, con una orientacién conductista por lo siguiente:

1. La postura de Clark (1983) sobre la instruccién permite que los objetos dependan de grados de variacién
de autonomia conductual. Ademas los términos utilizados por Clark (2001) “deliver instruction”, “teaching
method”, “transfer”, “instructional method”, se deduce que se enfocan a la ensefianza y a la instruccién es una
orientacién al conductismo porque segin Heinich, Molenda y Russell (1993) los conductistas especifican
objetivos de desempeiio conductual, lo cual limita la instruccién a quien logre los objetivos propuestos y Clark
(1983) no hacen referencia a las estrategias cognoscitivistas, constructivistas o a los procesos de aprendizaje.

2. Clark (2001) afirmé lo siguiente: “cuando un estudiante aprende en un ambiente de aprendizaje basado
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en el uso de la tecnologia, la diferencia de los resultados de aprendizaje que logra se deben principalmente al
método utilizado o al disefio y desarrollo del material pero nunca a la TIC”. Al interpretar esta postura del
autor, se deduce que no hizo referencia a la creacién, generacidn o construccién del estudiante, quien es la
persona que aprende. En este sentido, Mayer (2001) afirmé que el mayor énfasis en el aprendizaje involucra
la construccién del conocimiento que la “information delivery” como lo propuso Clark (1983).

2.2. Las posturas de los autores.
Se identifican algunos autores que estan de acuerdo con alguna parte de la propuesta de Clark, tal como
Mielke (1968) quien afirmé que un aspecto del contenido o la estrategia instruccional tienen mas peso que las
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TIC y con relacién a los estudios comparativos entre TIC concluyé que “no significant difference”. Glaser y
Cooley (1973) recomendaron el uso de cualquier TIC aceptable como “un vehiculo”. Levie y Dickie (1973)
sugirieron que la instruccién se presenta en cualquier variedad de TIC. Dixon y Judd (1977) no encontraron
diferencias en los logros de los estudiantes atribuibles a dos TIC. En este mismo sentido, los hallazgos de la
investigacién de Gredler (2004) sobre juegos y simulaciones y su relacién con el aprendizaje le permitieron
apoyar la postura de Clark (1994) sobre su observacién que son los métodos y no las TIC, los factores causales
del aprendizaje.

Por otra parte, entre los autores que estuvieron en desacuerdo con dicha postura se encuentra Kozma
(2000), quien refirié que Clark (1983) no debié separar las TIC del método ya que tienen una relacién integral
y ambos forman parte del disefio, que la investigacién debe enfocarse en la relacién del disefio y la tecnologia,
“las TIC y el método”, las dos cosas juntas, ninguna sobre la otra porque es un inter-juego de las dos cosas
integradas con el contexto de aprendizaje. En este mismo sentido, Mayer (2001) aseguré que
metodolégicamente no es posible separar los efectos de las TIC de los efectos del método instruccional. Para
Anderson (2003) el conducir investigacién in situ que aislan y confunden las variables de disefo, TIC,
contenido, contexto, estudiantes de manera significativa y medirlas es una tarea extremadamente retadora pero
poco productiva.

Finalmente, Mayer (2001) sefialé que el consenso al que llegaron los psicélogos educativos sobre la
pregunta {cuél TIC es mejor?, son improductivas. Al respecto, Clark (2001) ha sugerido que es una pregunta
de investigacién invalida. Mayer (2001) concluy$ los siguientes puntos:

1) El razonamiento “los efectos de las TIC” es empirico porque en general, es algo poco significativo. En
este punto, Mielke (1968) afirmé “no significant difference” y Clark (1983, 1985) argumenté “insignificant
levels”. Al respecto Gunawardena y Mclsaac (2004) aseguraron que esos estudios no han sido significativas.

2) En lo metodolégico, no es posible separar los efectos de las TIC de los efectos del método instruccional.
En este punto, en una investigacién “las TIC y el método” serian las variables y deben estin relacionadas
porque segln Ary, Jacobs y Razavieh (1982) el propésito de examinar cientificamente el supuesto que plantea
el investigador sobre la relacién entre las variables es con el fin de comprobar la hipétesis en condiciones
controladas. En este caso se identifica una incongruencia o deficiencia metodolégica en lo propuesto por Clark
en 1983.

3) En lo conceptual, los resultados del aprendizaje dependen de la calidad del método instruccional con
mayor preferencia que la de la TIC per se. En 1968 Mielke afirmé que el contenido o la estrategia instruccional
tienen mas peso que la TIC. En 1977 Schramm aseguré que el aprendizaje es influenciado por el contenido
y la estrategia en una TIC. En este mismo sentido, Gredler (2004) argumenté que son los métodos y no las
TIC los factores causales del aprendizaje. Al respecto, Clark (1983) propone el método con mayor peso que
las TIC.

4) En lo teérico, el aprendizaje involucra la construccién del conocimiento con mayor preferencia que la
“entrega de informacién” propuesta por Clark (1983). Al respecto Kozma (1994) aseguré que todas las teorias
de aprendizaje en los procesos cognoscitivos y sociales apoyan la construccién del conocimiento.
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2.3. El debate

Clark (2001) afirmé que la investigacién a veces muestra una pequefia ventaja para las practicas con la
tecnologia, los argumentos que apoyan esta evidencia tienden a ser vulnerables porque la influencia de las TIC
en el aprendizaje es confundida con el método instruccional o las diferencias entre los tratamientos que se
comparan y un efecto para nuevas TIC novedosos. Para este autor, las posturas del debate son para entender
mejor el proceso de usar la investigacién en la toma de decisiones para el disefio y el desarrollo y presenté
evidencia sobre la comparacién entre TIC.

Jonassen, Campbell y Davison (1994) entraron al debate, sugirieron que se cambie de un enfoque
instruccional centrado en las TIC a una concepcién centrada en el aprendizaje. Al respecto, Kozma (1994)
sugirié cuatro preguntas sobre TIC y aprendizaje: a) todas las teorias de aprendizaje en los procesos
cognoscitivos y sociales que apoyan la construccién del conocimiento, b) definir las TIC en formas compatibles
con los procesos de construccién de conocimiento, c) conducir investigacién sobre las maneras en cémo las
caracteristicas de la interaccién con las TIC influyen en los procesos de construccién, y, d) las maneras de
disefo instruccional incluyen el uso de las TIC en los procesos de construccién de conocimiento. Finalmente
propuso el cambio del debate a la siguiente pregunta: “¢de qué maneras podemos usar las capacidades de las
TIC para influir en: el aprendizaje de los estudiantes, las tareas y las situaciones particulares?”

Con la deduccién del enfoque de Clark (1983) sobre el “aprendizaje desde” las TIC, Hill, Wiley, Miller
y Han (2004) sugirieron que era el momento para re-examinar las preguntas que se tienen con relacién al
“aprendizaje desde”, “aprendizaje con” y “aprendizaje a través de Internet”.

En la propuesta, Clark (2001) reconocié que existen problemas tanto instruccionales como sobre el
aprendizaje, refirié que lo que se demuestra con las investigaciones sobre el uso de uno u otra TIC es el ahorro
en el tiempo al utilizarlo y se reduce el costo de la instruccién cuando esa TIC ha servido a muchos estudiantes.
Este autor refirié que a pesar de los posibles efectos de los grandes ahorros de tiempo, esfuerzo y dinero
invertido en el desarrollo de recursos, se les ayuda a algunos estudiantes sobre los problemas de ansiedad, a
este tipo de personas se les permite que cambien al proporcionarles acceso a la instruccidn, las acciones que
se realizan estdn enfocadas a repetir o recordar una leccidén, es una manera accesible de distribucién del
aprendizaje. Cuando Clark (2001) hace referencia a que la persona “cambie” cuando se le proporciona acceso
a la instruccidén a algin estudiante, este autor de forma sutil estaria aceptando “aprendizaje” porque “el
cambio” forma parte del concepto complejo de aprendizaje.

2.4. El impacto en el campo de la Tecnologia Educativa y el Ambiente Virtual

En el campo de la Tecnologia Educativa (TE), Kozma (2000) afirmé que la diferencia entre el tipo de
disefio que se realiza en este campo y el de las otras ciencias es porque se utiliza la tecnologia, por lo tanto,
las investigaciones deben enfocarse a la relacién entre el disefio y la tecnologia. Nunca separadas, ninguna
cuenta sola, el disefio debe aplicar la teoria y utilizar los diferentes hallazgos de las investigaciones. Este autor
afirmé que existe un gran ndmero de investigadores tradicionales sobre TE, quienes se enfocan Gnicamente
en el disefio como Mielke (1968), Schramm (1977), Clark (1983,1994) y Gredler (2004) quienes afirmaron
que es el método y no las TIC lo que cuenta para el aprendizaje. Kozma (2000) refirié que esta postura que
asumen estos investigadores, ignora el rol que tiene la tecnologia en el campo de la TE, que para ellos las TIC
es un vehiculo inerte, pasivo en el cual se transporta el método.

Con relacién al campo de la TE, Gunawardena y Mclsaac (2004) afirmaron que es el momento de no
volver a realizar estudios comparativos entre TIC porque no existen diferencias significativas para este campo,
lo que se necesita iniciar es examinar factores como: a) disefio instruccional, b) el aprendizaje y la teoria
instruccional y c) los marcos tedricos de la Educacién a Distancia, que han demostrado que cuando se aplican
al aprendizaje, deben contar para esas diferencias significativas en los niveles de desempefio.

En este sentido, Kozma (2000) afirmé que el disefio de ambientes o materiales para el aprendizaje son el
corazén del campo de la TE que si se entienden las TIC que se utilizan, se puede inspirar la creatividad y
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permitir realizar disefios poderosos. Este autor refirid que no impulsa la tecnologia para excluir el disefio
porque el disefio instruccional o disefio de ambientes de aprendizaje es esencial para este campo.

Por otra parte, Clark (2001) aseguré que el debate lo han utilizado los profesores como una herramienta
de ensefanza con el fin de que los estudiantes se familiaricen con las diferentes posturas y entiendan mejor el
proceso de usar la investigacién para tomar decisiones. Este autor, refirié que un enfoque primario de la
investigacién en la Educacién a Distancia (EaD) han sido los estudios comparativos de TIC, muchos de esos
estudios se disefiaron para determinar si los cursos ofertados a distancia son tan efectivos como los cursos en
el salén de clases tradicional.
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Para identificar las fortalezas de los programas de EaD, Clark (2001) sugirié eliminar las debilidades,
realizar los planes de evaluacién de manera mas exhaustiva con el fin de que sean adoptadas en el futuro y

que las estrategias de evaluacién sean disefiadas para evitar errores pasados y proporcionar evidencia para los
éxitos en este tipo de educacidn.

Este autor recomienda tres rasgos: primero, la evaluacién debe iniciar al principio de la planeacién del
programa de la EaD con el fin de identificar las fortalezas de un programa, la manera de cémo se desarrollan
y los cambios que se pueden hacer durante el estado formativo; segundo, todos los programas deben adoptar
un plan de evaluacién multi-nivel, que contemple los diferentes roles cuantitativos y cualitativos, la evaluacién
de la instruccidn y la entrega; tercero, la evaluacién costo-beneficio de este tipo de programas.

Por otra parte, Gunawardena y Mclsaac (2004) argumentaron que cualquier método ha sido usado para
reportar los resultados de los estudios comparativos entre TIC y su impacto instruccional, esos estudios han
tenido muy poco rendimiento til para guiar la practica de la EaD.

De lo anterior, tenemos que Saettler (2004) sefialé que la tecnologia es conocimiento practico para
producir bienes y servicios a los seres humanos, Smaldino, Lowther y Russell (2008) afirmaron que es un
término relacionado con el uso y el conocimiento de herramientas y su creacién artesanal. Por su parte,
Januszewski y Molenda (2008) definieron las tecnologias blandas y duras, las blandas como procesos
intelectuales/cognitivos y las duras como productos/maquinarias.

Por otra parte, Clark (2001) afirmé que las TIC no influye en el aprendizaje, se confunde con el método
instruccional, Kozma (2000) sefialé que es la vinculacién entre el disefio instruccional y la tecnologfa. Por su
parte, Jonassen, Campbell y Davison (1994) entraron al debate, sugirieron que se cambie de un enfoque
instruccional centrado en las TIC a una concepcién centrada en el aprendizaje.

De lo anterior, las diferentes posturas tienen tanto fortalezas como debilidades. Algunas de las fortalezas
identificadas en la postura de Clark (1983), se encuentran las siguientes: “los efectos de las TIC” es poco
significativo, Mielke (1968) afirmé “no significant difference”, Clark (1983, 1985) argument$ “insignificant
levels” y Gunawardena y Mclsaac (2004) “poco significativo”. Otra fortaleza identificada es, la descrita por
Mayer (2001) “la estrategia instruccional tiene mas peso que las TIC”. Al respecto, Mielke (1968) y Schramm
(1977) aseguraron que el contenido o la estrategia influyen més que las TIC. Gredler (2004) y Clark (1983)
argumentaron que son los métodos y no las TIC los factores que causan el aprendizaje. Solo es necesario
aclarar que en la investigacién las dos variables deben estar relacionadas.

Entre las debilidades identificadas en la postura de Clark (1983) se encuentran las siguientes: en lo
metodoldgico, no es posible separar los efectos de las TIC de los efectos del método instruccional (Mayer,
2001); en lo tedrico, el aprendizaje involucra la construccién del conocimiento con mayor preferencia que la
“entrega de informacién” (Mayer, 2001), en esta parte Clark (1983) no hace referencia a la construccién del
conocimiento. Finalmente, este autor no debid generalizar cuando exista al menos un caso en donde se cumpla
su propuesta, como es el caso de la creacién de carpetas virtuales o archivos digitales, solo se pueden aprender

utilizando las TIC.
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Segin Moore, Burton y Myers (2004) refirieron que la metéfora que propuso Clark (1983) cuando definié
medio (TIC) como un “camién de transporte” no parece una controversia importante sino una muestra
intuitiva, ya que si se observa la definicién del término “medio” en cualquier diccionario, dirad vehiculo, el
término estd mal entendido. Evaluar una TIC contra otra TIC en términos de resultados de aprendizaje no
tiene sentido, no ayuda en nada, ni tampoco probar los atributos de la TIC per se uno contra otro tampoco es
de mucha ayuda. Aqui la tendencia es no evaluar TIC contra TIC porque no tiene sentido.

Para Hill et al. (2004) el debate ofrecié una idea del cémo pensar sobre el uso de cualquier tecnologia para
el aprendizaje, con ella se tiene la oportunidad de tomar una perspectiva critica sobre las tecnologias que han
capturado la atencién de todos los sectores en la sociedad. Al seleccionar esta opcién, es con el fin de
aprovecharla para hacer la diferencia en la ensefianza y el aprendizaje.

Por otra parte, Clark (2001) llega a un acuerdo con Kozma (1994) en que no existe evidencia para una
conexién causal entre TIC y aprendizaje. En las tendencias en la investigacién ambos autores recomiendan
incluir el estudio de los atributos de las TIC en la investigacién y la teorfa sobre los procesos cognoscitivos en
la construccién del conocimiento.

En este sentido, Gunawardena y Mclsaac (2004) aseguraron que existia poca investigacién que examina
lo que sucede en los procesos de aprendizaje cuando los estudiantes interactGan con varias tecnologfas. Otra
de las tendencias en investigacin serfa cambiar el enfoque instruccional centrado en las TIC a una concepcién
centrada en el aprendizaje como lo proponen (Jonassen, Campbell & Davison, 1994) y Kozma (2000). El
debate de estos autores fue sobre las TIC, los métodos y su vinculacién, pero actualmente ¢cémo
resignificamos las TIC?

2.5. Resignificacién de las TIC

Cobo y Moravec (2011) resignificaron las TIC como su uso en madltiples 4mbitos de la vida cotidiana, las
cuales tienen implicaciones sociales y culturales; con un enfoque en la innovacién en los procesos y espacios
de aprendizaje. Sefalaron que ese uso ya es invisible en los procesos educativos por ser ubicuas, transversales
y que existe una nueva ecologia de aprendizaje y de oportunidades sociales que se apropian de las nuevas
tecnologias y las reinventan para habilidades de la globalizacién. Afirmaron que la educacién demanda una
mejora ecoldgica, sistémica, de largo aliento y que a su vez resulte inclusiva (Abad-Segura, Gonzalez-Zamar,

Infante-Moro & Ruipérez Garcia, 2020).

Aguirre (2014) resignifica los usos cotidianos de las TIC en aras de una mejor administracién de los
recursos con miras al organizar, colaborar y conocer. Este autor declaré que se trata de una tecnocultura o el
involucramiento en la cibercultura, donde se genere un entorno innovador que coloque en el centro lo diverso
y sus inteligencias, junto a los saberes convenientes para promover el aprendizaje.

Aparici (2017) es necesario replantear los temas acordes a las cuestiones mediaticas y tecnolégicas que
tienen lugar en otros sectores. La aplicacién de los principios de la cultura digital implica la incorporacién de
paradigmas, conceptos, metodologias que se caracterizan a partir de la teoria del caos, los hipertextos e
hipermedios, el principio de incertidumbre, la interactividad, la inmersién que involucra a todo el proceso
educativo, el pensar en otras alfabetizaciones. Expresé que, con nuevas o viejas tecnologias es imprescindible
preguntarse sobre nuevas formas de ensefar y aprender. También, sefialé que los cambios metodoldgicos, la
bisqueda de nuevos modelos pedagdgicos y las practicas interactivas basadas en la dialogicidad son cuestiones
que estan mas alld del uso de las TIC.

Cobo y Moravec (2011) resignificaron las TIC como socioculturales, una ecologia de aprendizaje para
habilidades de la globalizacién, Aguirre (2014) resignifica los usos cotidianos de las TIC como tecnocultura o
cibercultura. Por su parte, Aparici (2017) la resignifica como una cultura digital para incorporar otras

alfabetizaciones. Lo anterior, evidencia que las TIC son un sistema complejo, pero écédmo estudiantes de
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posgrado resignifican las TIC?

2.6. Antecedente contextual

En una universidad pdblica del occidente de México, Padilla y Serna (2012) realizaron un diagnéstico con
la participacién de 3782 profesores de educacién media superior para determinar su competencia tecnolégica,
informacional y de comunicacién; esa competencia incluyé: (a) uso de las TIC como herramienta para el
aprendizaje, (b) gestionar la informacién y la comunicacién, (c) disefiar estrategias innovadoras para el
aprendizaje y (d) soporte a la innovacién pedagdgica a través de ambientes de aprendizaje en entornos
virtuales.
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Estas autoras sefalaron que el porcentaje de profesores que respondié positivamente acerca del uso de las
TIC como herramientas de comunicacién, produccién y aprovechamiento de materiales digitales para la
ensefianza, software educativo o plataformas de aprendizaje (Moodle, Blackboard u otra) fue bajo (33.7%).
Uno de los resultados que obtuvieron Padilla y Serna (2012) fue que el 29.7% de los académicos afirmaron
que siempre utilizan la computadora para apoyar su trabajo docente, el 22.2% expresé usarla algunas veces, el
36.5% declaré que lo hace con frecuencia, el 4% afirmé que casi nunca la utilizaba, y el 7.6% expresé que
nunca la manejaba.

Una de las observaciones que sefalaron estas autoras fue: aun cuando el 66.2% de los participantes
afirmaron (siempre o frecuentemente) utilizar las TIC en su trabajo docente, cuando se les pregunté sobre
herramientas disponibles, sus respuestas no confirmaron su utilizacién. Padilla y Serna (2012) declararon que
un tercio de la poblacién de profesores de educacién media superior de la universidad investigada no utiliza
las TIC en su practica; esta investigacidn es solo una muestra de lo que sucede en un estado del occidente de
México.

Con base en la muestra anterior, se evidencia un problema, estos profesores quienes utilizan las TIC lo
hacen de manera instrumental, no se observa la resignificacién de las TIC. La mayoria de las investigaciones
se enfocan al acceso, uso y apropiacién de las TIC pero écuél es el uso efectivo, creativo, critico-reflexivo,
sociocultural de las TIC para situaciones de ensefanza aprendizaje? Por otra parte, équé sucede en una
universidad privada del occidente de México? Se trata de una de las dificultades sobre la resignificacién de las
TIC y équé sucede en un ambiente virtual?

3. Metodologia

El método mixto que se aplicé fue exploratorio secuencial de légica descriptiva con un enfoque
predominantemente cualitativo. Para Creswell (2014) este es un disefio que comienza primero con la
exploracién de datos y analisis cualitativo y luego la segunda fase cuantitativa. Se trata de conocimiento
pragmético, se recopila secuencialmente los datos tanto cuantitativos como cualitativos. Se analizaron los datos,
la informacién cualitativa con analisis de contenido y la cuantitativa con estadistica basica, al calcular las
frecuencias de las categorias de la resignificacién de las TIC y graficarlas.

3.1. Contexto, objetivos y preguntas de la investigacién

El presente trabajo se realizé en un Sistema Virtual de una universidad privada, en un posgrado, Maestria
en Estrategias de Aprendizaje, especificamente en un curso llamado aprendizaje creativo, que se traté sobre la
resignificacién de las TIC en la practica docente de los profesores participantes para propiciar el aprendizaje
creativo de sus estudiantes. Esa universidad forma personas competentes, de manera integral, mediante la
generacién de experiencias de aprendizaje, investigacién y extensién para contribuir en la construccién de una

sociedad maés solidaria (UMG, 2018).

Se abordan situaciones que los participantes crearon estrategias didacticas (tecnologias blandas) para
propiciar aprendizaje creativo y desarrollar el pensamiento critico en sus estudiantes a través del uso de las
TIC. Estos profesores generaron contenidos para utilizarlos en los procesos de ensefianza-aprendizaje de esas
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estrategias en su préactica docente. Disefiaron competencias, actividades y seleccionaron recursos y contenidos.

Entonces ¢Cémo serfa una estrategia para la resignificacién de las TIC destinado a profesores? ¢Qué
competencias y contenidos serfan prioritarios? ¢Qué tipo de intervenciones se establecen entre los profesores
cuando toman un curso de aprendizaje creativo para la resignificacién de las TIC y cuéles son las mas
frecuentes?

Los objetivos de esta investigacién fueron:

*  Diagnosticar la resignificacién de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje.

*  Desarrollar una estrategia para diagnosticar la resignificacién de las TIC de los profesores-
participantes en un ambiente virtual de aprendizaje.

. Identificar el tipo de interacciones que se establecen entre los profesores sobre la resignificacién de
las TIC y cuéles son las mas frecuentes.

Las preguntas de investigacién fueron:

*  ¢{Cémo diagnosticar la resignificacién de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje?

¢ {Cémo desarrollar una estrategia para diagnosticar la resignificacién de las TIC de los profesores-
participantes en un ambiente virtual de aprendizaje?

. {Cémo identificar el tipo de interacciones que se establecen entre los profesores sobre la
resignificacién de las TIC y cudles son las mas frecuentes?

3.2. Instrumentos
Se utilizaron dos instrumentos uno llamado EVADIS y el otro OBSINT.

El EVADIS evalGa el disefio instruccional (tecnologia blanda) del curso en linea, permite identificar
fortalezas y debilidades para trabajar en las dreas de mejora desde la perspectiva de los participantes. Por este
motivo, se les solicita a los profesores-participantes su colaboracién para contestar las preguntas con completa
honestidad. Es un instrumento de elaboracién institucional, validado por expertos. Consta de 12 preguntas, 7
preguntas abiertas y 5 cerradas con escalamiento tipo Likert (de | a 5, donde 1 es totalmente en desacuerdo
y 5 totalmente de acuerdo). Entre las preguntas que se cuestionaron fueron sobre (a) el disefio (instrucciones
claras, precisas, si propicia el aprendizaje creativo), (b) los materiales y recursos para realizar las actividades
fueron suficientes y actualizados, (c) el desempefio del asesor, (d) los aprendizajes logrados, (e) su contribucién
en el curso y (e) observaciones generales.

El segundo instrumento llamado OBSINT, es un instrumento de observacién que evalda las
comunicaciones entre los participantes, permite identificar la categoria a la cual pertenece la resignificacién de
las TIC en las interacciones de los participantes. Para desarrollar este instrumento se tomé como base lo
propuesto por Cobo y Moravec (2011), Aguirre (2014) y Aparici (2017) sobre la resignificacién de las TIC
(se seleccionaron las categorias sociocultural, critico-reflexivo y ambiental).

3.3. Procedimiento

Se trata de un estudio exploratorio para contestar la pregunta general de investigacién planteada {cémo
diagnosticar la resignificacién de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje? se realizé lo siguiente: (1) se
disend, desarroll$, implementd y evalué un curso en un ambiente virtual llamado aprendizaje creativo con el
uso de TIC, (2) los participantes-profesores tomaron el curso, (3) se recolectaron todos los mensajes
publicados en el foro para identificar la resignificacién de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje, con
las interacciones entre asesor y estudiantes y entre los esos estudiantes, (4) se aplic el instrumento de
observacién OBSINT (ver apéndice) a las interacciones, (5) se clasificaron en una tabla, (6) los mensajes de
participacién de los profesores se clasificaron en sociocultura digital, critico-reflexivo y ambientalista, (7) una
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vez que se realizd la clasificacién de las categorias se capturaron los datos de los participantes en el programa
de Excel para realizar la estadistica basica. (8) se aplicé un cuestionario (EVADIS) a los participantes para que
evaluaran el disefio del curso para el anilisis cualitativo.

3.4. Participantes

Se impartié un curso llamado aprendizaje creativo de la maestria en Estrategias de aprendizaje a través de
un ambiente virtual, se utilizé la plataforma Moodle, se desarrollé en un estado del occidente de México. La
muestra consistié en todos los profesores que participaron en el curso, se impartié a tres grupos de profesores.
El primer grupo estuvo integrado por 14 profesores (8 mujeres y 6 hombres), el segundo grupo compuesto por
12 participantes (8 mujeres y 4 hombres) y el tercer grupo participaron 13 profesores (8 mujeres y 5 hombres).
El total de participantes fueron 39, de los cuales el 61.54% (24) fueron mujeres y el 38.46% (15) hombres.
Las edades de los participantes oscilaron entre 25 y 59 afios.

4. Resultados
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4.1. Cualitativos

El reto que se les planted en el disefio instruccional del curso de aprendizaje creativo para que los
participantes lo solucionaran fue que ellos analizaran su manera de ensefar y con base en sus reflexiones
elaboraran el disefio de una estrategia didactica (tecnologia blanda) para propiciar el aprendizaje creativo y el
desarrollo del pensamiento critico de sus estudiantes con el uso de las TIC. Asimismo, que seleccionaran
materiales y recursos como apoyo para que los estudiantes realicen las actividades que se les plantean.

Otra de las actividades que se les propuso a los profesores fue que ellos vivieran la experiencia de
resignificacién de las TIC en los foros de discusién, donde se establecieron intercambios comunicativos
igualitarios entre los compafieros y el asesor, en una relacién horizontal; a través del anilisis y la reflexién de
los contenidos del curso y las discusiones. Se propicié la cultura de participacién, porque todos y cada uno de
los profesores analizaron las interacciones de sus companeros, las evaluaron de manera critica, reflexionaron
para escribir su participacién y producir su intervencién. De tal manera que, todos los participantes fueron
receptores y emisores de mensajes.

4.2. Cuantitativos

Con base en las instrucciones, el 60% de los participantes emitieron mensajes con la recuperacién de sus
conocimientos previos y lo relacionaron con la actividad que realizaron, con ello, se propicié experiencias de
aprendizaje significativo y relevante para los profesores-participantes, porque ellos asi lo externaron en sus
respuestas del cuestionario EVADIS. Lo anterior, es una contribucién en la formacién de profesores para que
se preparen en su papel como formadores de futuros ciudadanos criticos-reflexivos e integrantes de una
cibercultura. También, se identificé si el participante fue un emisor (creador de mensajes, comunicarlos, o
distribuirlos), un receptor de informacién o emirec (recibe, emite y si la transforma).

Entre los resultados obtenidos sobre la resignificacién de las TIC de cada uno de los grupos de profesores-
participantes, se encuentran las categorias: sociocultural (incluye subcategorias tecnocultural, cibercultural y
ciberciudadania), critico-reflexivo (subcategorias cognitiva, argumentativa e interpretativa) y ambientalista
(ecologia del aprendizaje, ecosistema y enfoque de sustentabilidad). La categoria critico-reflexivo es
inseparable de las otras categorias porque se trata de un sistema complejo. En la figura 1 se presenta la
clasificacién de las categorias a las que pertenecen las intervenciones de los profesores del grupo 1. En la
categoria sociocultural se identificaron habilidades interpersonales entre los participantes, trabajo colaborativo
en el interior de los equipos, habilidades digitales de los profesores, habilidades de globalizacién, entre otras.
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Figura 1. Clasificacién de la resignificacién de las TIC (sociocultural, critico-reflexivo y ambientalista) y total de intervenciones del foro

perteneciente al grupo | en 2018. Fuente: Elaboracién propia.

Los tipos de informacién de todos los mensajes del foro del grupo 1 fueron de texto, imagen, video y audio.
Algunos participantes virtualizan la realidad, dos grabaron mensajes en video y un participante en audio.

En la categoria de critico-reflexivo, se identificaron habilidades cognoscitivas, habilidades de
argumentacién, interpretacién. Por ejemplo, si un participante presenta un punto de vista y reconoce otras
perspectivas se clasificé en esta categoria.

En la figura 2 se observa que la resignificacién de las TIC que predomina en los mensajes producidos por
los participantes del grupo 2 fue de la categoria critico-reflexivo. Lo anterior, porque se trata de disefiar una
actividad de aprendizaje.
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Figura 2. Clasificacién de la resignificacién de las TIC (sociocultural, critico-reflexivo y ambientalista) y total de intervenciones del foro

perteneciente al grupo 2 en 2018. Fuente: Elaboracién propia.

Los tipos de informacién de todos los mensajes del foro del grupo 2 fueron de texto y multimedia. Dos
participantes incluyeron presentaciones, uno en Power Point y otro en Prezzi.

Resignificacidn de las TIC
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Figura 3. Clasificacién de resignificacién de las TIC (sociocultural, critico-reflexivo y ambientalista) y total de intervenciones del foro

perteneciente al grupo 3 en 2018. Fuente: Elaboracién propia.

Pacheco-Cortés, A. M.; Infante-Moro, A. (2020). La resignificacién de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje. Campus Virtuales, 9(1), 85-99. m

www.revistacampusvirtuales.es



La categoria ambientalista fue la que menos se presentd y la mas dificil de identificar por tratarse de
aprender algo en cualquier lugar y cualquier momento, aprender a aprender en ambientes virtuales y conservar
el medio ambiente.

En la figura 3 de observa que la resignificacién de las TIC, el asesor emitié el primer mensaje con la
instruccidn para desencadenar la discusién y el dltimo para cerrar el foro. Todas las participaciones fueron de
los participantes. Los tipos de informacién de todos los mensajes del foro llamado creatividad del grupo 3
fueron de texto.
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5. Discusién
Uno de los resultados fue que el 60% de los participantes emitieron mensajes con intercambios

comunicativos igualitarios propuesta de Aparici (2017) en la cultura digital, se trata de comunicacién
horizontal. Los escribieron con la recuperacién de sus conocimientos previos y lo relacionaron con la actividad
que realizaron, se propicié experiencias de aprendizaje significativo y relevante para los profesores, porque
ellos asi lo externaron en el cuestionario EVADIS. Las interacciones del sistema generaron informacién nueva
(el aprendizaje significativo) que no se encontraba en el objetivo de investigacién (en las condiciones iniciales),
surgié del sistema complejo.

Al respecto, Ausubel, Novak y Hanesian (2006) sefalaron que para lograr aprendizajes significativos es
necesario recuperar los conocimientos previos y relacionarlos con la actividad a realizar o con su vida cotidiana
para aprender a aprender .

De lo anterior, se infiere que el 60% de los participantes evidencié aprendizajes significativos porque
relacionaron el aprendizaje creativo con su prictica docente en el disefio de estrategias didacticas, lo
escribieron en la actividad discursiva y fue con base en sus conocimientos previos. Asimismo, se promovid la
creatividad de los participantes sefialada en la cultura digital por Aparici (2017).

Se propicié el aprendizaje significativo en el disefio instruccional y como se trata de un sistema, Cabero
(2016) senald que son unos elementos curriculares que funcionan en interaccién con otros (son inseparables)
y, en consecuencia, su significacién en el proceso de ensefianza aprendizaje dependera de las decisiones que
se adopten respecto al resto de componentes del sistema. En el sistema se vinculan el disefio instruccional, los
estudiantes, sus interacciones, los recursos, las tecnologias y el medio en que se produce la interaccidn.

Por otra parte, la mayoria de las intervenciones que se identificaron fueron critico-reflexivo porque todos
los participantes eran profesores y se trataba de actividades discursivas y horizontales. Uno de los resultados
de esas intervenciones fue la sociocultura digital en un programa formal de formacién de profesores, donde los
participantes aprendieron el uso instrumental de una herramienta pero relacionada con su estrategia didactica
para propiciar el aprendizaje creativo y el pensamiento critico, después la exhibieron en el foro para ser
criticada por sus demas compafieros participantes.

Para Gutiérrez y Tyner (2012) el uso instrumental de las TIC en la alfabetizacién mediatica se adquiere en
su mayor parte en entornos no escolares, la competencia digital se reduce a la dimensidén tecnolégica e
instrumental; es decir, a los conocimientos de uso técnico, en el manejo de dispositivos y programas, y se
olvidan de las habilidades cognoscitivas, las actitudes y los valores.

En este caso, se infiere que la alfabetizacién mediitica que evidenciaron los profesores fue en un entorno
formal e incluyeron al menos las habilidades cognoscitivas y las habilidades digitales.

Otro de los resultados fue que el 19% de los participantes realizé analisis critico de los mensajes, lo
demostraron cuando criticaron las intervenciones de sus compafieros y escribieron estar a favor, o en contra

de los participantes (con justificacién y fundamento). Asimismo, cuando propusieron otra postura diferente a
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la que se presenté en los mensajes.

Al respecto, Gutiérrez y Tyner (2012) declararon que para lograr filtrar de manera certera la informacién
recibida (datos, im4genes, audiovisuales), es necesario el anlisis critico de los mensajes, el uso critico de las
TIC y la capacidad de comprender y valorar criticamente los diversos aspectos de los distintos medios de
comunicacién.

De lo anterior, se infiere que los participantes lograron filtrar de manera certera la informacién recibida
porque realizaron el analisis critico de los mensajes de sus compafieros.
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6. Conclusiones
Para mejorar la calidad en la participacién de los profesores es necesario que desarrollen la creatividad y

el pensamiento critico; asi como, proporcionar la libertad de los medios de expresién y la comunicacién
horizontal. Entre las aportaciones de esta investigacién se encuentra el disefio instruccional del curso de
aprendizaje creativo que esta interrelacionado con la resignificacién de las TIC de los profesores-participantes
y se investigan las TIC como sistema complejo porque sus elementos estin relacionados y son
interdependientes. Para Garcia (2006) un sistema complejo es una representacién de un recorte de la realidad,
conceptualizado como una totalidad organizada (sistema), en la cual los elementos no se pueden separar y, por
tanto, no pueden ser estudiados aisladamente.

La produccién de contenidos y disefio de estrategias ofrece a los profesores una oportunidad de lograr
aprendizajes significativos. A través de la produccién de materiales mediaticos (textos, audiovisuales, entre
otros) los profesores son capaces de explorar su creatividad y expresarse con sus propias ideas y perspectivas.

En este sentido, una de las limitaciones de esta investigacidén fueron los resultados que se obtuvieron
porque son parciales, solo se realizé el anélisis de las intervenciones de los participantes de un solo foro virtual
de tres cursos con pocos participantes. Es necesario realizar el anilisis de un mayor ndmero de participaciones.

Por otra parte, para realizar una investigacién futura es necesario realizar el anilisis de varios foros.
Construir nuevas categorias y analizarlas. Si bien los hallazgos de esta investigacién se aplicaron de manera
exploratoria, otros estudios de interés sera la capacidad de evaluar de manera critica los textos mediaticos,
seleccionar una gran gama de material de los medios y recursos de informacidén. Asimismo, otro estudio podria
ser lo propuesto por Puchner, Markowitz y Hedley (2015) sobre alfabetizacién critica y mediatica: (1) mostrar
cémo se construyen socialmente los mensajes de los medios, (2) examinar las herramientas y otros métodos
utilizados para la construccién de los medios de comunicacién, (3) entender cémo los diferentes grupos de
audiencia leen los mensajes de forma diferente, (4) revelar los valores e ideologias incrustadas en los medios
de comunicacién, y (5) reconocer que los medios de comunicacién se desarrollan mensajes particulares por
una razdn.
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RESUMEN. En el presente articulo se presenta una aproximacién a un ambiente virtual de aprendizaje, el cual por
medio de una plataforma permite la cocreacién de recursos educativos digitales para instituciones de educacién superior
en Colombia. Esta propuesta resulta de un proceso de investigacién orientado hacia la aplicacién de metodologias y
estrategias de ensefianza-aprendizaje efectivas para ambientes universitarios. Asimismo, se aborda la cocreacién como un
método significativo para el disefio de contenidos de aprendizaje, en razén a la relacién representativa entre los actores
involucrados en la produccién del recurso (usuario-disefiador), y el conocimiento tedrico y experiencial que tiene cada uno
y que se pone en uso en un ambiente virtual. El objetivo central del estudio es «<implementar un modelo para la cocreacién
y produccién de contenidos educativos abiertos mediante el uso de una plataforma virtual», el cual se circunscribe en la
perspectiva cualitativa, desde el enfoque metodoldgico hermenéutico. Como resultados y conclusiones se expone que el
concepto de cocreacién abre mdltiples posibilidades de gestar procesos enriquecidos, liderados y generados tanto por el
docente como por los estudiantes. Es una accién de doble via donde ambos perfiles proponen, producen y distribuyen con
el fin de generar recursos educativos y compartir interés y conocimiento en comdn.

ABSTRACT. This article presents an approach of a virtual learning environment, which through an online platform
allows the co-creation of digital educational resources for higher education in Colombia. This proposal results from a
research process oriented to the application of effective teaching-learning methodologies and strategies for university
environments. Co-creation is approached as a significant method for the design of learning contents, due to the
representative relationship among the actors involved in the resources production (user-designer), and the theoretical and
experiential knowledge that each one has and is applied in a virtual environment. The main objective of the study is "to
implement a model for the co-creation and production of open educational contents through the usage of a virtual
platform", which is circumscribed in the qualitative perspective, from the hermeneutical methodological approach. As
results and conclusions, it is stated that the concept of co-creation opens up multiple possibilities to create enriched
processes, led and generated by both the teacher and the students. It is a two-way action where both profiles propose,
produce, and distribute in order to generate educational resources and share interest and common knowledge.

PALABRAS CLAVE: Recursos de aprendizaje digital, Recursos abiertos, Ambientes de aprendizaje,

Cocreacién, Contenidos de aprendizaje, Metodologias de ensefianza-aprendizaje.

KEYWORDS: Digital educational resources, Open resources, Learning environments, Co-creation,
Learning content, Teaching-learning methodologies.
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1. Introduccién

La evolucién de los entornos de virtuales de aprendizaje es producto del aumento de la oferta de
programas en la modalidad de e-learning y del avance de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) que, en términos de nuevas formas de relacionamiento, interaccién y aprendizaje han sido abordadas
desde dispositivos, pantallas y herramientas que permiten acceder a contenidos y experiencias cada vez mas
complejas. De acuerdo con Alemany y otros (Alemany, 2007; Azevedo, 2005; Valencia, Huertas & Baracaldo,
2014) la produccién de contenidos educativos para esta modalidad tiene diversas limitaciones y retos, entre las
que se pueden mencionar: (1) el desconocimiento de las metodologias de ensefianza-aprendizaje acordes con
el tipo de curso virtual -no todos poseen las mismas caracteristicas, enfoques e intereses-; (2) la falta de criterios
a la hora de elegir las caracteristicas de los Recursos Educativos Digitales Abiertos (REDA); (3) el
desconocimiento del software y hardware que se pueden utilizar para la produccién de REDA; y (4) la
dificultad para generar contenidos técnicamente enriquecidos y colaborativamente estructurados para la
intervencidén de productores, gestores y creadores.
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Esto conlleva a que la produccién de REDA para entornos virtuales, por sus caracteristicas propias, obligue
a su andlisis desde mdltiples perspectivas para elegir las estrategias adecuadas. En este sentido, la cocreacién
se concibe como un método importante para el disefio de contenidos de aprendizaje en entornos virtuales, en
donde se piensa de manera representativa la relacién del usuario y su conocimiento ticito con el conocimiento
formal del disefiador. Para este contexto, Nambisan y Nambisan (2008) proponen cuatro dimensiones de
experiencia que la cocreacién en entornos virtuales debe tener en cuenta: pragmatismo, sociabilidad,
usabilidad y hedonismo. En esta propuesta los autores plantean la concepcién de un entorno virtual para la
cocreacién de recursos de aprendizaje, fundamentado en las dimensiones mencionadas y en el rol
representativo de cada participante en el proceso de creacién colectiva y las caracteristicas que como principios
debe tener el entorno.

A continuacidn, se presentan apartes investigativos que se desprenden de este proyecto multidisciplinario
que busca potenciar la creacidén de contenidos digitales abiertos a través de un modelo de cocreacién, mediante
el uso de una plataforma virtual. El proyecto es una apuesta a la creacién conjunta entre gestores y
prosumidores educativos que puedan producir contenidos, a través de una metodologia de trabajo planteada
desde lo abierto y lo gratuito para el uso en ambientes de educacién superior.

2. Referentes: una mirada a los conceptos de cocreacién, REDA y RED
Al ser un proyecto de mdltiples perspectivas se presentan a continuacidn los preceptos conceptuales que
le dan vida al enfoque y a la linea de trabajo de esta investigacidn.

2.1. Cocreacién para la implementacién de REDA

La cocreacién es un proceso de interaccién que nace y termina con el usuario, dado que su objetivo es
crear, de forma colaborativa, contenidos entre el usuario y el disefiador de una experiencia, producto o
proceso. En términos mas amplios, la cocreacidén se define como «un proceso donde las nuevas ideas son
disenadas con las personas y no para ellas» (Prahalad & Ramaswamy, 2004). Es el usuario quien, en este
proceso, determina una necesidad y da soluciones desde su mismo entorno y experiencia. Por otra parte, para
que sea efectiva debe compartirse el conocimiento, desde el formal, generado en la academia, hasta el
experiencial, que proviene del usuario. La mirada de Behn (2008) por su parte, lo ubica desde el conocimiento
tacito y lo prioriza sobre el conocimiento estructurado. Y, ademas, propone entre otros aspectos relevantes en
el proceso de cocreacién, compartir conocimiento de acuerdo con la disposicién de facilitadores que puedan
nutrir el intercambio de conocimiento y la generacién temprana de resultados visibles para mantener el interés
de los participantes.

En procesos de cocreacién de REDA en entornos virtuales, Prahalad y Ramaswamy (2004a) proponen
cuatro dimensiones de experiencia que deben considerarse. En las siguientes dimensiones y teniendo en cuenta
el elemento unificador del usuario entre la narrativa transmedia y la cocreacién, se puede predecir que existe

m Manrique-Losada, B.; Zapata Cardenas, M. |.; Arango Vasquez, S. I. (2020). Entorno virtual para cocrear recursos educativos digitales en la educacién
superior. Campus Virtuales, 9(1), 101-112.

www.revistacampusvirtuales.es



una amplia posibilidad de generar un ambiente, a través de la multiplicidad de plataformas, que permita la
cocreacidn de contenidos ideados especificamente para ser funcionales en entornos virtuales de aprendizaje:

*  Pragmatismo: la experiencia real del usuario al alcanzar metas en entornos virtuales.

. Sociabilidad: los aspectos de relacién e interaccién que se dan en esos espacios virtuales.
. Usabilidad: la calidad y facilidad de las relaciones humano-computadora.

. Hedonismo: el nivel de interaccién en espacios virtuales (si es estimulante o divertida).

2.2. Estrategias y didacticas de ensefanza-aprendizaje

La planificacién o el disefio del proceso formativo deben ser explicados como parte de los planteamientos
de la pedagogia y la didactica. Un lugar relevante lo ocupa también la parte aplicada, que se reconoce en
funcién de la metodologia, las estrategias y las técnicas, asi:

. Pedagogia. Ciencia que tiene como objeto de estudio el proceso formativo en el que se «analiza la
educacién como fenémeno socio-cultural y especificamente humano» (MinEducacién, 2007). En su nivel
experimental la pedagogia se caracteriza porque busca los procesos, los métodos y las estrategias mas
apropiadas para las necesidades formativas y educativas en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

. DidActica. Se entiende como una disciplina pedagdgica que «estudia los elementos que intervienen
en la ensefanza» (Moya, 2002). Se puede afirmar que la didictica no es solo ensefianza, es también
aprendizaje, y se concreta en las diferentes acciones, rutas o estrategias que emplea el profesorado en el
proceso educativo.

. Metodologia. es lo que materializa la relacién entre el profesor y el estudiante, es decir, la accién
concreta. En términos de la planificacién curricular, como lo sugieren autores como Medina y otros (Medina
& Salvador, 2009; Samaniego, Marqués & Gisbert, 2015), la metodologia en la unidad didactica permite a los
docentes tomar decisiones Gltimas sobre cémo ensefar, qué papel va a desempenar el alumno, cuéles van a
ser las funciones del profesor en el proceso de construccién del conocimiento, cdmo se van a desarrollar las
tareas, en qué tiempos y espacios, y con qué materiales, entre otros. Un aspecto relevante en una metodologia
es la definicién de estrategias, las cuales se pueden asumir como un conjunto de acciones que se llevan a cabo
para lograr un determinado fin. Esto se enmarca en el planteamiento de que el trabajo de los responsables de
los procesos de ensefianza y aprendizaje es tratar de develar los caminos, las estrategias, las metodologias y
actividades més adecuadas para que los estudiantes logren avanzar en la construccidn de los aprendizajes y las
competencias.

2.3. Recursos Educativos Digitales Abiertos (REDA)

La UNESCO (2002) se refiere a los Recursos Educativos Digitales Abiertos (REDA) como la provisién
abierta de recursos educacionales mediados por las TIC para consultas, uso y adaptacién por una comunidad
de usuarios con propésitos no comerciales. Los REDA son elementos o materiales en formato digital que se
distribuyen de forma gratuita para ser utilizados en el proceso ensefianza-aprendizaje, tanto por profesores y
estudiantes como por investigadores. La distribucién de estos recursos se realiza mediante licencias abiertas o
Creative Commons para facilitar su uso, adaptacién, derivacién y redistribucién pdblica. Estos recursos
propician su uso, actualizacién y personalizacién con fines formativos, desde los cuales se pueden identificar
rasgos e intenciones de la didactica del profesor en favor de la comprensién y construccién de saberes por
parte del estudiante. Bajo las licencias abiertas, el usuario (estudiante) puede generar sus propias versiones y
propuestas de recursos y contenidos. En esta investigacién se consideran tres aspectos basicos para caracterizar
un REDA: (1) lo educativo, donde se tienen presentes las metodologias didacticas que permitan el aprendizaje
activo mediante la gamificacién y la cocreacién. (2) Lo digital, que permite la codificacién de la informacién en
un lenguaje binario para la produccién y publicacién del recurso en una plataforma virtual. (3) lo abierto, que
facilita la disponibilidad de los recursos en un lugar de acceso pablico.

3. El entorno virtual de aprendizaje: componentes y generalidades
El eje de trabajo central en esta investigacién es la conformacién de un entorno virtual de aprendizaje,
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acorde a las necesidades estipuladas por los proponentes. Entre ellas, que esté enfocado y dirigido hacia la
Universidad Digital para Antioquia.

Un «ambiente virtual de aprendizaje» segtn (Dillenbourg, Schneider & Synteta, 2002) se caracteriza como
un espacio de informacién disefiado para un proceso educativo, en donde se comunican los actores
obedeciendo a principios pedagdgicos que orientan el desarrollo de ciertas tematicas con un propésito de
aprendizaje. Para su concepcién e implementacién se diferencian un conjunto de componentes, dimensiones y
aspectos caracteristicos. En la siguiente tabla se sintetizan algunos de estos elementos, encontrados en la
revisién de literatura (Tabla 1).
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Tabla 1. Conjunto de componentes y dimensiones de un ambiente virtual. Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a los aspectos que caracterizan un ambiente, en el marco de las clasificaciones anteriores, se
destacan los siguientes elementos (Tabla 2):
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Tabla 2. Aspectos que caracterizan un ambiente virtual. Fuente: Elaboracién propia.

4. Plataformas educativas para gestionar REDA

Los recursos y contenidos digitales han logrado fortalecer modelos educativos como lo sugiere Pérez-
Ortega (2017), al promover formas de explorar, representar y adquirir nuevos conocimientos. A partir de las
plataformas se han logrado aproximaciones importantes en cuanto a la creacién, produccién y gestién de
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REDA, soportadas en la filosofia de los Learning Management System (LMS), los cuales permiten ensamblar
secuencialmente fragmentos de contenidos, para asi formar recursos educativos, tales como los cursos y los e-
books. En estos entornos de aprendizaje los REDA no son objetos estaticos, sino que, como lo afirma Trillo
(2012), pasan a formar un flujo de informacién dindmico. En términos generales, el propésito de un LMS es
«crear, ofrecer, reutilizar y gestionar contenidos educativos digitales, desde un sistema compuesto por cuatro
componentes basicos» (Trillo, 2012a). Estos son: (1) aplicaciones de autor; (2) repositorio; (3) interfaz grafica;
y (4) herramientas de administracién. Dependiendo la orientacién o enfoque del LMS, se encuentran
funcionalidades y componentes adicionales. A continuacién, se describen algunas plataformas educativas que
apoyan procesos de gestién de REDA:

Agrega (http.//www.proyectoagrega.es). Proyecto impulsado por el Plan Avanza del Ministerio de
Educacién de Espafa, el cual busca promover un modelo de generacién y aplicacién de contenidos digitales
al proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula. Asi mismo aporta en el impulso de la industria de produccién
de contenidos digitales curriculares.

MERLOT (http.//www.merlot.org). Sistema que proporciona acceso a recursos de aprendizaje online. Es
liderado por una comunidad internacional de profesores, investigadores y estudiantes. Dentro de las
plataformas disponibles es de las pocas que cuenta con funcionalidades especificas para la creacién de recursos
(contenidos, portafolios, cursos completos, entre otros), junto con herramientas de apoyo para esta tarea.

OLCOS (http.//www.olcos.org/). Observatorio y centro de informacién para la promocién del uso,
creacién y difusién de recursos educativos abiertos. Esta iniciativa ha sido emprendida por UNESCOY/IIEP y
es soportada por un grupo de universidades de la Unién Europea. Por medio de OLCOS es posible planear el
uso, buscar, producir, reusar y compartir REDA.

Herramientas de autor. A continuacién, se nombran algunas herramientas de autor para la creacidén de
recursos educativos (objetos de aprendizaje, recursos multimedia, eBooks, entre otros). Son nombradas asi
dado que permiten a personas sin conocimientos o habilidades en disefio o desarrollo de software, crear
contenidos online. En general se caracterizan por orientar, a partir de mends, la especificacién de los elementos
para la organizacién de componentes, escenas, las relaciones entre ellos y la interaccién del usuario en el flujo
de la aplicacién.

*  Hot Potatoes (http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/62/cd/indice.htm). Permite la
elaboracién de ejercicios interactivos en formato de pagina web (como cuestionarios y crucigramas). Cada
ejercicio puede ser un objeto de aprendizaje y la secuencia didactica surge del flujo de paginas que crea el
usuario. Los recursos creados se pueden acceder desde cualquier tipo de dispositivo incluyendo las tabletas.

. LIM (http://www.educalim.com/cinicio.htm). Permite la creacién de libros interactivos multimedia a
partir de la edicién de un conjunto de actividades descriptivas o interactivas (puzzle, sopa de letras, preguntas,
etc.). El resultado final es un conjunto de archivos que pueden publicarse online y acceder a ellos a través de
una pigina web para su visualizacién.

*  Atenex (https://constructor.educarex.es/registro-usuarios.html). Es una herramienta para la
construccién de recursos educativos a partir de un proceso de seleccién, configuracién y publicacién de
actividades. Contiene un conjunto de modelos o plantillas de posibles actividades u objetos de aprendizaje.

*  eXe Learning (https://exelearning.org). Permite la generacién de contenidos a partir del disefio,
desarrollo y publicacién de material educativo. No ofrece un nivel de interactividad muy elevado a nivel de
experiencia de usuario en las actividades interactivas que propone, pero facilita incorporar objetos elaborados
en diversas tecnologias: flash, applets de java, videos, etc. Esta herramienta ha tenido mucha acogida por el
proceso asistido que ofrece y, ademas, por las prestaciones de empaquetamiento y distribucién del recurso
generado.
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5. Desarrollo metodolégico

El enfoque metodolégico para esta investigacién es el hermenéutico. «Toda labor de conceptualizacién
persigue, en principio, el consenso posible, el acuerdo posible e, incluso, debe basarse en un consenso si se ha
de lograr que las personas se entiendan entre si» (Gadamer, 1992).

El enfoque de la investigacidn se basé en el circulo hermenéutico que consta de siete etapas: prejuicios,
analisis, comparacién, reflexion, comprensidn, interpretacidn y sintesis. Estos elementos permitieron realizar un
procesamiento de los datos recolectados donde inicialmente se identificaron las necesidades y las fuentes
documentales, luego se buscé y procesé la informacién y, finalmente, se les agregd valor a los datos.
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Cada una de estas etapas se aplicaron de la siguiente forma para lograr el objetivo general: Prejuicios:
correspondiente a los saberes previos de los investigadores en el tema. Anélisis: reconocimiento de algunos de
los elementos planteados en los objetivos especificos. Comparacién: los conocimientos previos (prejuicios) de
los investigadores y el rastreo documental. Reflexidén: permite incluir la voz del investigador después de los
procesos de andlisis y comparacién. Comprensién: se reconocen nuevas caracteristicas de los contenidos
educativos abiertos y se empieza a reflexionar en cuanto a cuiles son los elementos necesarios para la
cocreacién y produccién y cémo se alojaran en una plataforma virtual; ademas de ir consolidando los referentes
tedricos y conceptuales necesarios en la investigacién. Interpretacién: se hace un ejercicio a la luz de las
categorias que van emergiendo. Sintesis: etapa final que corresponde a la creacién de un nuevo «texto». Un
«todo» que para esta investigacién sera la Implementacién del modelo para la cocreacién y produccién de
contenidos educativos abiertos mediante el uso de una plataforma virtual, y una relacién de sus «partes»
correspondiente a las metodologias de ensefianza y aprendizaje, las caracteristicas didacticas y técnicas de los
Recursos Educativos Digitales, el software y hardware y finalmente los lineamientos que permitirdn la
cocreacién y produccién de los contenidos educativos abiertos (Gonzalez, 2006:57-58).

Como parte de los resultados preliminares, pues las fases finales de la investigacién se encuentran en curso,
se cuenta con la revisién documental como una de las primeras fases de la investigacién cualitativa, la cual
partid de la aplicacién de un instrumento de recoleccién que permitié confrontar las diferentes fuentes
documentales alrededor de los tres objetivos especificos que tiene el proyecto: (1) Identificar metodologias de
ensefianza y aprendizaje aplicadas para la cocreacién y produccién de contenidos educativos abiertos (CEA).
(2) Caracterizar las didacticas y técnicas de los REDA utilizadas en la produccién de contenidos educativos
abiertos. (3) establecer el software y hardware utilizado para la cocreacién y produccién de los CEA. Bajo esta
premisa se consolidd la siguiente informacién de resultados (Tabla 3):

Dojelives espacifons 1 2 3 Todal

Resuksdas con ciedos de blsgquada an Goabghs
Sonolar, Redalys, JStor, Soringer Line, y Taylor & 250 L 116 | Tos
Frands y Enic.

Texins AnAizados v consignados an g Tichas da 7 & 28 ="}
aidlaE documanial
Temdna illiFados an 16 Caraied T as o 3 20 27 BS

Tabla 3. Consolidado del anilisis de informacién documental. Fuente: Elaboracién propia.

El proceso de investigacién ejecutado que permite el desarrollo de ciertos productos se compone de tres
fases: la primera, enfocada a la fundamentacién tedrica siguiendo procesos de revisidn sistemética de literatura
y de anélisis y catalogacién de informacién para identificar los principios basicos rectores del modelo; la
segunda, basada en el disefio del modelo de cocreacién de recursos; y la tercera, orientada hacia la elaboracién
de los artefactos (recursos, artefactos, productos) que permitieron implementar los aspectos del modelo
disenado y probar, tanto sus elementos conceptuales, como los lineamientos dispuestos en los procedimientos
y métodos para su aplicacién. Dado que los resultados presentados en este articulo se enmarcan en un proyecto
de investigacién, se direccioné el desarrollo de dicho modelo desde una perspectiva tanto tedrica como
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empirica.

5.1. Propuesta de un entorno virtual para cocreacién de REDA

Desde la metodologia surge como un producto de los anlisis de los referentes identificados en la literatura
abordada. En este apartado se presentan las aproximaciones en el disefio e implementacién de un entorno
virtual para la cocreacién de REDA. Como fundamentos orientadores y suposiciones para esta propuesta, se
consideran:

1)  La conceptualizacién de «ecologia mediatica» de Postman (1986) que permite entender cémo se da
la relacién entre medios, plataformas y usuarios en los ambientes mediaticos modernos (media enviroment). En
estos «ambientes» los medios dicen qué hacer y qué no hacer, plantean reglas técnicas y sociales de relacién y
se configuran de acuerdo con su capacidad narrativa y tecnolégica.

2)  Un entorno virtual «colaborativo» que posibilite que los actores involucrados conectados en red
trabajen simultineamente en un mismo esfuerzo (Delgado & Chapin, 2000), con la finalidad de comentar y
aportar ideas sobre cualquier tema relacionado con el objeto de estudio.

3)  Una «teoria pedagégica» que fundamenta y requiere de un método instruccional para implementarse,
que este a su vez necesita de medios y recursos tecnoldgicos para concretarse, asi como una interfaz para
interactuar con el ser humano (Acufa, 2008).

5.1.1. Componentes basicos

Si se parte del objeto de estudio de los REDA como un «todo» se identifican componentes como «partes»
del entorno virtual que se va a implementar, en los cuales es importante considerar a las metodologias de
ensefanza-aprendizaje, didacticas y técnicas de los REDA, el software y hardware delimitados, y los
lineamientos metodolégicos y herramientas digitales. A continuacién, se describen dichos componentes y se
representan en la Figura 1:

1) Componente pedagdgico: se definen inicialmente las metodologias de ensefianza-aprendizaje y para
cada una de ellas las estrategias que permiten definir los aspectos didacticos.

2)  Produccién e instruccién: se determinan los niveles de interaccién que se van a implementar en el
proceso de cocreacién de recursos, orientados por un marco de disefio instruccional.

3)  Tecnoldgico: especificacién de un conjunto de herramientas de comunicacién, de desarrollo de
contenidos y de evaluacién. Estas herramientas son las que potenciaran la definicién del disefio de la interfaz
del ambiente virtual, la cual se pondrd en ejecucién, junto con el resto del sistema, a partir del uso de un
software y hardware.

5.1.2. Caracteristicas y principios
Para implementar y poner en funcionamiento los componentes del entorno virtual para cocreacién de
REDA, consideramos las siguientes caracteristicas claves o principios que deberian orientar dichos procesos:

. Caracteristicas de calidad del entorno virtual: facilidad de aprendizaje, velocidad de desempeiio, tasa
de error de los usuarios, facilidad de recordacién, satisfaccién subjetiva, control, apoyo a habilidades
individuales y privacidad (Cato, 2001; Arias, 2007; ESVI-AL, 2019).

. Elementos para el montaje de recursos: medios para subida y descarga de archivos y videos;
incorporacién de hipervinculos a publicaciones, articulos y otro material complementario; opciones de
personalizacién del recurso; facilidades de lectura y ubicacién rapida de informacién (Contreras Maradey &
Gémez Zermefio, 2017; Benvenuto, 2014).

. Estandares: definicién de un conjunto de estindares y especificaciones que permita crear los REDA
con una estructura y funcionalidad definida para ser compartidos y distribuidos de manera organica en internet
(ej. SCORM o LTI) (IMS, 2019).

. Funcionalidades de herramienta de autor: agrupacién de un conjunto predefinido de plantillas que
integren diferentes formas de organizar el contenido y efectos interactivos; animaciones que permiten al
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usuario interactuar con el contenido hasta completar la Iégica de la animacién; conjunto de actividades con
tipos de evaluaciones predefinidas (Barata, Gama & Gongalves, 2013); y diferentes tipos de juegos que pueden

(=3 . ~ . 2 . .
B ser aplicados en la ensefianza online (Pérez-Berenguer & Garcia-Molina, 2016).
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Figura 1. Componentes basicos de un entorno virtual para creacién de REDA. Fuente: Elaboracién propia.

5.1.3. Plataforma para implementar el entorno virtual

El entorno virtual para la cocreacién de recursos se logra materializar a partir de una plataforma virtual.
Esta plataforma integra un editor de contenidos, un banco de recursos y un entorno de trabajo, junto con
algunas caracteristicas comunes a las aplicaciones web. Es en esta plataforma donde tienen acceso los usuarios
(consumidor y productor, conformando la comunidad de aprendizaje), como se representa en la Figura 2.
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Figura 2. Mapa de integracién de los componentes de la plataforma virtual. Fuente: Elaboracién propia.

Para el desarrollo de la plataforma virtual se implementaron los siguientes ndcleos:

. Ndcleo Editor: médulo de software dentro de la plataforma para la edicién de contenido educativo,
especializado en la creacién y produccién de contenidos o recursos educativos abiertos CEA-REA.
. Nacleo de Integracién: involucra directamente al editor y otras plataformas externas que tendran que
= . ] ’ . — y
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ser integradas para cubrir el espectro de funcionalidades requerido. Entre estas se pueden nombrar: Banco de
recursos (BOA: https://boa.udea.edu.co/), Editor de recursos (Ndcleo Editor), Plataforma LMS (Moodle:
https://moodle.comy/).
. Nacleo Aplicacién mévil: permite la recuperacién de los contenidos educativos desde el banco de
recursos del proyecto, a partir de las siguientes caracteristicas:
o Conexién mediante una API, con un repositorio de recursos para realizar consultas y obtener el
material educativo para visualizacién.
o Bisqueda de texto con la inclusién de caricter comodin y algunos operadores bésicos.
o Obtencién de la URL para compartir directamente a través de WhatsApp, Facebook o Twitter, si las
redes sociales y el dispositivo mévil lo permiten.

A partir de los elementos anteriores, en la Figura 3 se presenta un modelo de navegacién de la plataforma
que permite la creacién de los REDA bajo perspectivas de funcionalidad, variables criticas y generacién de
actividades de e-learning.
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Figura 3. Modelo de navegacién de la plataforma virtual. Fuente: Elaboracién propia.

La plataforma propuesta tiene como elemento inicial un diagnéstico que permitird que el usuario que esté
construyendo el REDA pueda determinar qué tipo de contenido necesita distribuir, bajo qué perspectivas y
funcionalidades, y adaptado a qué tipo de tecnologia y ptblico. Este diagnéstico le permitird determinar al
usuario cuél es la mejor metodologia para aplicar. Asimismo, el usuario puede establecer si el proceso de
creacién del REDA sera colectivo o individual, y la plataforma le permitird habilitarlo a un proceso de
evaluacién que valide las actividades, contenido y metodologia para que el REDA pueda ser usado por el
publico. Una de las ventajas que plantea la plataforma propuesta es que se convertird en un repositorio de los
REDA creados, de tal manera que quienes la utilicen puedan construir sus propios recursos o puedan buscar,
entre los ya evaluados, uno que cumpla con las necesidades y las actividades necesarias para su objetivo
académico.

6. Resultados y discusién

Pensar un modelo para la cocreacién de REDA es limitado puesto que la cocreacidn es una de las técnicas
de las estrategias didacticas grupales. La creacién (individual y grupal) es un término mas acertado para el
alcance de esta investigacidn. El modelo que guia el proceso de creacidn esta fundamentado en los principios
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de interaccién, mediacién, autonomia y flexibilidad, en sus tres componentes: el pedagdgico, el de produccién
y el tecnolégico, los cuales permiten tener presentes los diferentes elementos a la hora de crear y producir
REDA en una plataforma virtual.

El principal atributo de los REDA consiste en la posibilidad de distribuirlos facilmente bajo licencias que
permitan su redso, adaptacidn y transformacidn, sin restricciones de propiedad intelectual. Es por ello que se
hace necesario desarrollar acciones en la implementacién de la plataforma que soporta el ambiente virtual, que
aseguren que los REDA se produzcan bajo estas condiciones.
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La construccién de entornos digitales de aprendizaje y de REDA deben tener en cuenta las trasformaciones
que exige el pasar de un mundo andlogo, del salén de clases tradicional, a un mundo digital. No es un proceso
de llevar lo mismo a otro ambiente, sino de adaptarlo, dependiendo de las caracteristicas del usuario, tanto de
quien desarrolla el proceso de aprendizaje como de quien se sirve de él.

El reto de la plataforma virtual esta en la creacién de contenido y, para este caso, contenido abierto, porque
se genera mucha resistencia y escepticismo por parte de los entes inversores frente al potencial del desarrollo
de la educacién a nivel social. La capacidad o no de lograr el éxito esta en las politicas institucionales o de la
regién, para que se den las condiciones necesarias en su efectiva implementacién (Chiappe, 2016).

7. Conclusiones

En este trabajo se propone un entorno virtual para la cocreacidén de recursos educativos digitales abiertos.
Este entorno se estructura en tres componentes: pedagdgico, tecnolégico y de produccidn, en los cuales ocurre
la interaccidn. Asi se fundamenta en una teoria pedagdgica y requiere de un método instruccional que permite
la implementacién de recursos. Esta teorfa, a su vez, necesita de medios y recursos tecnoldgicos para
concretarse.

En razén a que en el entorno virtual ocurre un proceso de cocreacién de recursos educativos, es el usuario
quien determina la necesidad inicial y da soluciones desde su mismo contexto y experiencia. Asi, en este
entorno se comparte el conocimiento tedrico y experiencial del usuario, con el de los demas actores
involucrados.

La definicién de una plataforma virtual para e-learning es una tarea significativa dado que delimita y orienta
las metodologias, didacticas y aspectos pedagdgicos que se pueden desarrollar en funcién de las herramientas
y servicios que se quieran ofrecer. El entorno de aprendizaje se crea sobre las plataformas de modo que estas
deben disponer de un conjunto de elementos necesarios para propiciar un aprendizaje de calidad.

En esta propuesta se consideran tres aspectos basicos del entorno que permite la cocreacién de REDA: el
educativo, considerando las metodologias didacticas que permitan el aprendizaje activo; el digital, que permite
la codificacién de la informacién para la produccién y publicacién de los recursos en una plataforma virtual; y
el abierto, que permite la disponibilidad de los recursos pablicamente. Finalmente, para la puesta en marcha
de los componentes propuestos se define un conjunto de cualidades claves o principios que deberian orientar
dicho proceso, compuesto por: caracteristicas de calidad del ambiente virtual, elementos para el montaje de
recursos, estindares y funcionalidades de la herramienta.
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RESUMEN. Actualmente una de las principales preocupaciones entre los docentes es la falta de implicacién del
alumnado en las tareas académicas y su propio aprendizaje, ya que los primeros necesitan que los segundos participen o
tomen parte de manera activa en muchas de las situaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Uno de los
elementos principales es la falta de motivacién de los alumnos ante los aprendizajes que deben realizar en clase. Las
metodologias activas se presentan como una alternativa para que los alumnos construyan de forma activa su aprendizaje,
con la guia del profesor. Entre las metodologias activas se encuentra la gamificacién, que se presenta como una
metodologia se utiliza técnicas y estructuras del juego en contextos no lddicos, para provocar y construir un aprendizaje.
Esta investigacién tiene como objetivo definir y contrastar un modelo explicativo sobre las dimensiones personales que
entran a formar parte de los alumnos con el uso de dicha metodologia como son el dominio del alumno, el disfrute, la
ausencia de efecto negativo y la absorcién con respecto al pensamiento creativo del estudiante. El instrumento empleado
es el cuestionario GAMEX, traducido y validado por los autores del presente manuscrito para este contexto, como una
investigacién previa a la actual. Los resultados obtenidos muestran que existe una relacién positiva entre todas las
dimensiones, es decir, el dominio del alumno, su disfrute, la ausencia de efecto negativo y la absorcién del alumno con el
pensamiento creativo del mismo. También existe relacién entre las dimensiones ausencia de efecto negativo y dominio con
el disfrute de los estudiantes y entre el dominio y el disfrute de los estudiantes con la absorcién de los mismos en el
aprendizaje mediante experiencias gamificadas.

ABSTRACT. Currently one of the main concerns among teachers is the lack of involvement of students in academic
tasks and their own learning, since the former need the latter to participate or take an active part in many of the situations
in the teaching processes -learning. One of the main elements is the lack of motivation of the students before the learning
that they must carry out in class. Active methodologies are presented as an alternative for students to actively build their
learning, with the teacher's guidance. Among the active methodologies is gamification, which is presented as a
methodology using techniques and structures of the game in non-recreational contexts, to provoke and build learning. This
research aims to define and contrast an explanatory model about the personal dimensions that become part of the students
with the use of this methodology such as the student's mastery, enjoyment, the absence of negative effect and absorption
with respect to creative student thinking. The instrument used is the GAMEX questionnaire, translated and validated by
the authors of this manuscript for this context, as a previous investigation to the current one. The results obtained show
that there is a positive relationship between all dimensions, that is, the student's mastery, their enjoyment, the absence of
a negative effect and the student's absorption with the student's creative thinking. There is also a relationship between the
dimensions absence of negative effect and dominance with the enjoyment of the students and between the dominance and
the enjoyment of the students with their absorption in learning through gamified experiences.

PALABRAS CLAVE: Educacién, Creatividad, Motivacién, Estudiantes, Aprendizaje.
KEYWORDS: Education, Creativity, Motivation, Students, Learning.
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1. Introduccién

El mundo en el que vivimos estad en constante cambio, y estos cambios se suceden en distintos ambitos:
social, politico, tecnoldgicos... La historia avanza gracias a estos cambios y la educacién no puede permanecer
ajena a los mismos. Los sistemas educativos se adaptan los cambios que exige el entorno y se prepara a los
alumnos para el mundo real, con unos aprendizajes significativos que el alumno pueda utilizar adquiriendo una
serie de competencias. Son numerosos los estudios que defienden esta ensefianza unida o enfocada a un
aprendizaje real, Gtil para el mundo que rodea al alumno (Garcia, Guadrén & Caldera, 2014; Torres-Diaz et
al., 2015; Martinez, Naranjo, Pérez, Suero & Pardo, 2017; Gonzilez-Gonzalez et al., 2018; Sanchez, Gémez
& Villalobos, 2014). Pero el alumno sigue aprendiendo en el 4mbito universitario y no debemos olvidar los tipos
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de aprendizaje que se pueden (Monroy & Hernandez Pina, 2014) para mejorar la calidad del mismo y que sea
significativo.

Una de las razones por las que surge la gamificacién como metodologia dentro del 4mbito educativo es
ofrecerles a los alumnos la posibilidad de utilizar la estructura, estrategia, disefios, elementos o dindmicas del
juego en un ambiente no lddico (Attali & Arieli-Attali, 2015; Dale, 2014; Deterding, 2012; Deterding, Dixon,
Khaled & Nacke, 2011; Deterding, Sicart, Nacke, O'Hara & Dixon, 2011; Hanus & Fox, 2015; Gonzalez et
al., 2016; Cornelld Canals & Estebanell Minguell, 2018; Gonzélez Calleros, Guerrero Garcia & Navarro

Rangel, 2019) como es el ambito educativo.

A los alumnos les gusta jugar por naturaleza, ya que es una de las principales fuentes de ocio que tienen,
y a través del uso de esta metodologia, mediante el juego y sus elementos se podran desarrollar mundo de
imaginacién (Piaget, 1999). Posteriormente, otros autores destacan como una herramienta muy dtil en el
aprendizaje el uso del juego (Malone & Lepper, 1987; Mayer, Parong & Bainbridge, 2019).

La gamificacién se considera asi como una de las metodologias activas en educacién, ya que requieren que
el alumno esté activo para construir su proceso de aprendizaje. Asi los alumnos son los verdaderos
protagonistas de su aprendizaje, y aprenderan a través de interactuar con el resto de alumnos y con el profesor,
en un aprendizaje realista, en el que se pueda transferir el conocimiento que se adquiere y se produce asi como
sefalan Bernal y Martinez (2017:273) que las metodologias activas promueven y fomentan dos caracteristicas
del aprendizaje como son la “sociabilidad del aprendizaje” y la “interactividad del aprendizaje”, ya que afirman
que para que los alumnos puedan aprender, tienen que tener relacién con otros y ademas a través de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién se pueden crear y fomentar el desarrollo de comunidades de
aprendizaje, de esta manera promoviéndose una mayor interaccidn entre la comunidad educativa en general y
los alumnos en concreto.

Parece ser claro que este tipo de metodologia persigue la motivacién del alumnado, ya que estd centrada
en él mismo como protagonista activo y utilizando elementos del juego. Si queremos utilizar estrategias eficaces
de aprendizaje, hay que tener en cuenta la motivacién del alumno, ya que segin Pintrich y Schun (2006) la
motivacién es el elemento que guiari al alumno de cara al objetivo o meta que se le plantee. Por lo tanto, en
los procesos de ensefianza y aprendizaje el alumno debe ser el centro de atencién y darle mas importancia a
la motivacién y su protagonismo.

Muchos estudios, como los mencionados en este marco tedrico, han investigado la gamificacién como se
ha analizado en este texto desde el punto de vista de los elementos del juego, como metodologia activa que es,
o como elemento clave para la motivacién en el aula... pero ninguna investigacidn ha analizado la gamificacién
como los creadores de la escala GAMEX, elaborada por Eppmann, Bekk y Klein (2018) y traducida y validada
en espafiol por Parra-Gonzalez y Segura-Robles (2019), cuando se habla de gamificacién hay que hablar de las
dimensiones de disfrute/diversién del alumno durante la experiencia de gamificacién, absorcién del mismo con
respecto a la experiencia y evasién del entorno, pensamiento creativo del alumnado, nivel de activacién del
mismo, ausencia de efecto negativo durante la experiencia gamificada, y por Gltimo la sensacién de dominio
del alumno.
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En cuanto al disfrute o diversién del alumnado es algo que va asociado a la motivacién, y es que
tradicionalmente pensamos que un alumno que se divierte estd motivado en clase y preparado para su
aprendizaje, y hay cierto grado de verdad en esta afirmacién, y es que Lazaro y Doistua (2016) demuestran en
su estudio que la formacién como ocio presenta resultados satisfactorios para todos los participantes, donde el
docente tiene que impulsar la formacién a lo largo de la vida como aprendizaje y disfrute unidos, para conseguir
unos ciudadanos més activos, que tengan oportunidades de inclusién, evolucién, crecimiento personal y
desarrollo socio-cultural. Otros autores (Navarro-Patén, Basanta-Camifno & Abelairas Gémez, 2017) también
han demostrado que programas basados en juegos cooperativos podrian influir de forma positiva en la
motivacidn, la satisfaccién de las necesidades psicolégicas bésicas y el grado de disfrute de los alumnos de
educacién primaria.

Otro elemento importante que hay que conocer y analizar con respecto al uso de la gamificacién en el aula
es el nivel de absorcién del alumno durante la experiencia gamificada y el grado de evasién que tiene el mismo
con respecto al entorno que le rodea mientras dura la experiencia gamificada, que también podriamos
relacionar con la ausencia de efecto negativo, e incluso con la dimensién anterior de disfrute, ya que varios
autores (de la Fuente, Zapata Sevillano, Peralta & Lépez, 2016) han demostrado la importancia que tienen las
emociones positivas asociadas a los constructos de aprendizaje autorregulado, la satisfaccién con el aprendizaje
y el rendimiento procedimental y actitudinal, tan relacionados con la gamificacién en educacién.

También hay que tener en cuenta el pensamiento creativo, lo que Medina (Medina, 2016) sefiala como
importante ya que el pensamiento creativo puede plantearse como respuesta practica a las tendencias
educativas actuales, ya que el alumno desarrollando sus capacidades mentales y conductuales mediante el arte,
a través de la experimentacidn y el juego consigue aprender y desarrollase.

El nivel de activacién del alumno hay que considerarlo ya que al tratarse de metodologias activas, hay que
tener en cuenta el nivel de activacién y actividad que tiene el alumno durante la experiencia gamificada.

Y por dltimo hay que tener en cuenta el anélisis de la sensacién de dominio del alumno, ya que cuando
estos se sienten activos, motivamos y disfrutando en el proceso de aprendizaje, sentirdin que dominan la
situacién y les provocara también un dominio afectivo (Gil Madrona & Diaz Suarez, 2012) defienden que los
docentes tienen que trabajar y fomentar entre el alumnado la adquisicién de las habilidades intrapersonales e
interpersonales que influyen en el manejo del miedo, de la ansiedad, del interés, de la motivacién, e incluso de
la curiosidad, el entusiasmo y el compromiso. Todo esto hara que los estudiantes mejoren en sus procesos de
ensenanza y aprendizaje y lo realicen de manera natural.

El presente trabajo tiene como objetivo analizar las posibles relaciones que mantienen cinco de las
dimensiones del cuestionario GAMEX (Gameful Experience in Gamification) o la llamada escala que mide las
experiencias gamificadas, desarrollado y validado Eppmann, Bekk y Klein (2018) y traducida y validada en
lengua espafiola por Parra-Gonzélez y Segura-Robles (2019). El objetivo es analizar cinco de las dimensiones
entre si y ellas mismas con el pensamiento creativo, ya que seran cruciales para analizar las experiencias de
gamificacién de los estudiantes teniendo en cuenta las dimensiones de dominio del alumno con la actividad, el
disfrute del mismo durante la experiencia, la ausencia de efecto negativo que pueda sentir o provocirsele al
alumno durante la experiencia y la sensacién de abstraccién que sienta el alumno, ya que pueden tener
repercusién en el pensamiento creativo del alumno durante la experiencia gamificada.

2. Método

Una vez analizada la bibliografia disponible, se plantea el supuesto tedrico en el que se basa la presente
investigacién. Este modelo (figura 1) estd compuesto por los siguientes factores, descritos en el apartado
anterior:
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Figura 1. Modelo hipotético de desarrollo del pensamiento creativo en experiencias gamificadas. Fuente: Elaboracién propia.

Siguiendo el modelo planteado anteriormente, el objetivo principal de la investigacidn es estudiar todas las
relaciones existentes entre las dimensiones asociadas a las experiencias gamificadas y en concreto, cémo éstas
influyen en el desarrollo del pensamiento creativo de los estudiantes. Este objetivo, se fundamenta en diversos
estudios en los que se analizan y demuestran los distintos factores que intervienen en el desarrollo del
pensamiento creativo (Liu et al., 2013; Miiller et al., 2013; Ulger, 2016; Zhang, Liu, Liu, Huang & Liu, 2019).

Las relaciones utilizadas tienen como objetivo principal que los indices de ajuste del modelo no se vean
afectados asi como obtener un modelo sintetizado y claro (Tenenbaum & Eklund, 2007).

En el modelo hipotetizado, el dominio y la ausencia de efecto negativo son variables exégenas mientras que
el disfrute, la abstraccién y el pensamiento creativo actan como variables enddgenas. Las flechas
unidireccionales utilizadas buscan revelar los efectos, tanto directos como indirectos entre las distintas
dimensiones analizadas. Adem4s se asignan términos de errores a todas aquellas variables que puedan estar
influidas por otras, en este caso, las endégenas (Preacher, Zhang & Zyphur, 2016). Para encontrar las
relaciones propuestas, se recurre al método de maxima verosimilitud (ML) por ser el més apto para la presente
investigacion.

En resumen, los objetivos principales del estudio son:

. Analizar y establecer las relaciones existentes entre las distintas dimensiones envueltas en las
experiencias gamificadas en el desarrollo del pensamiento creativo.
. Definir y contratar un modelo de desarrollo del pensamiento creativo en torno a estas experiencias.

. Analizar la relacién entre el dominio y la ausencia del efecto negativo entorno al disfrute o diversién
en este tipo de experiencias a través del modelo hipotetizado.

2.1. Participantes

En el estudio realizado participaron un total de 482 estudiantes universitarios espafoles, de los cuales 205
(42.53%) eran chicas y 277 (57.46%) chicos. La edad de los participantes se comprende, principalmente, entre
los 18 y 25 afios de edad ( =20.90 afios; DT= .831). Todos ellos se encuentran desarrollando sus estudios
en la Universidad de Granada durante el 2018-2019. En concreto en la faculta de Ciencias de la Educacién,
en los campus situados en Granada, Ceuta y Melilla. Todos los participantes participaron de forma anénima y
voluntaria en el desarrollo de la investigacién.
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2.2. Instrumento

El instrumento utilizado es el cuestionario GAMEX (Gameful Experience in Gamification) o la escala que
mide la experiencia de juego gamificado, desarrollado y validado en lengua inglesa por Eppmann, Bekk y Klein
(2018) y traducida y validada en espanol por Parra-Gonzilez y Segura-Robles (2019). Las opciones de
respuesta del presente cuestionario son de tipo Likert (I = "totalmente en desacuerdo" y 5 = "Totalmente de
acuerdo"). Estd compuesto por seis dimensiones principales en relacién con la experiencia de los alumnos en
actividades o experiencias gamificadas. Se analizaran las relaciones de cinco de las dimensiones de dicha
escala, que son:

. Disfrute/diversién: Que se refiere al grado de disfrute del alumno con la experiencia o actividad
gamificada. Analizando variables como si “le gustd jugar” o si “disfruté haciéndolo”. Esta dimensién la
componen seis items.

- Absorcién: Se refiere al grado de absorcién que tiene el alumno durante la experiencia o actividad
de gamificacién y la consecuente evasidn del mismo con respecto al su entorno, asi como el grado de
conciencia del alumno sobre la nocién del tiempo durante la experiencia gamificada. Esta dimensién también
esta compuesta por seis items, con en la dimensién anterior.

. Pensamiento creativo: En relacién a conocer el grado de imaginacién o creatividad que el alumno
percibe que desarrolla durante la experiencia de gamificacién. En este caso esta dimensidn la componen cuatro
items.

- Activacién: Consiste en conocer el grado de actividad que el alumno cree que tiene mientras dura la
experiencia gamificada. Esta dimensién también la componen cuatro items, como en el caso anterior. Esta
dimensién se omite de los an4lisis ya que no hay un consenso claro sobre su utilizacién o anilisis dentro de las
experiencias gamificadas (Hogberg, Hamari & Wistlund, 2019).

. Ausencia de efecto negativo: Se analiza la existencia o grado de emociones negativas que hayan
podido sentir los alumnos durante la experiencia gamificada, como por ejemplo frustracién. Esta dimensién esta
compuesta por tres items.

- Dominio: Esta dltima dimensidn sirve para conocer la sensacién del alumno de estar al mando o
dominar la situacién, analizando la confianza en si mismo o el dominio que tiene en el momento de la
experiencia gamificada. Esta dltima dimensién estd compuesta por cuatro items.

GAMEX ha demostrado su fiabilidad y validez como instrumento de recogida de informacién sobre
experiencias gamificadas (Eppmann et al., 2018; Parra-Gonzilez & Segura-Robles, 2019). Los autores
originales obtienen indices de consistencia interna del constructo que pueden considerarse excelentes (Bonett
& Wright, 2015). Ademas de alfas de Cronbach superiores a .90 tanta para cada una de sus dimensiones como
para el total de la escala, pudiendo considerarse valores excelentes para este indicador de fiabilidad

(Cervantes, 2005).

2.3. Procedimiento

Se solicité la colaboracién de los participantes a través de correo electrénico, haciendo uso de distintas
listas de correo disponibles. Ademas, se solicité la misma colaboracién a varios profesores que impartian
docencia en estos campus para pasar la misma prueba en formato escrito. Tanto en la versién digital como la
impresa se detallaba el objetivo principal del estudio, para qué iban a ser utilizados los datos recogidos y el
compromiso de anonimato por parte de los investigadores. Aunque la muestra inicial a la que se le solicita
colaboracién ronda los 800 estudiantes, sélo se recibié respuesta de 560 de ellos. Tras un proceso de
comprobacién y anilisis de las respuestas se descartaron 78 de ellos, en su mayoria, por estar incompletos.

La recogida de datos y la aplicacién del cuestionario se llevé a cabo por 3 investigadores, uno dedicado en
exclusiva a su difusién digital y dos a recoger y cargar los datos de la versién impresa del mismo. Debido a la
naturaleza del estudio no fue necesario contar con la autorizacién del comité ético de la Universidad de
Granada.
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2.4. Anilisis de los datos

Para el anélisis y el tratamiento estadistico de los datos se creé una matriz clasica en el software estadistico
IBM SPSS® en su versién 25. Una vez cargado los datos se precedid a realizar los descriptivos basicos
utilizados (medias y desviaciones tipicas). Para la validacién y anélisis del modelo se recurre al software AMOS
en su versién 24, con el fin de analizar las relaciones y efectos entre las distintas dimensiones y constructos que
forman el modelo de ecuaciones estructurales propuesto.

En las ciencias sociales, los modelos de ecuaciones despiertan interés entre la comunidad cientifica debido
a la capacidad de los mismos para explicar las relaciones tedricas entre las variables. Dado que estos modelos
usan dimensiones, en la mayoria de ocasiones, abstractas (Fan & Sivo, 2005), los investigadores asocian dichas
variables observadas con construcciones hipotéticas o teorizadas. El modelo de ecuaciones estructurales
(SEM) es una herramienta importante utilizada para revelar relaciones lineales y efectos entre variables
observadas y latentes (Hooper, Coughlan & Mullen, 2008).
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Cuando utilizamos un modelo compuesto Gnicamente por variables observadas (anélisis de caminos o path
analysis), como el que se presenta en esta investigacién, puede estudiarse desde una perspectiva clasica de
regresiones lineales, sin embargo, este tipo de estudios no-s permiten estudiar los efectos o relaciones de una
variable sobre otra (Manzano Patifo, 2018).

Para ello se concreté un modelo de anélisis de rutas con las siguientes variables observables: Dominio
(Dom), Disfrute (Dis), Ausencia de efecto negativo (Aen), Abstraccién (Abs) y Pensamiento Creativo (PC).

Para comprobar el ajuste del modelo se recurre a los indices de bondad de ajustes clasicos y establecidos
en la literatura (Coughlan, Hooper & Mullen, 2008; Kim, 2005). Estos son los valores RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation), NFI (Normed-Fit-Index), GFI (Goodness of Fit Index), TLI (Tucker Lewis
Index), CFI (Comparative-Fit-Index) e IFl (Incremental-Fit-Index) o indices de ajuste incremental. En la tabla
| se muestra un resumen de dichos valores y las recomendaciones hechas por la literatura.

MFl  MNFISTLI  CFI IA GFl RMISEA
Literrarturai =90 =90 =90 =90 =00 <05-<08

Tabla 1. Resumen de los indices de bondad de ajuste clasicos y sus indicaciones en la literatura. Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

En una primera fase, se comprueban los resultados obtenidos respectos a los indices de bondad de ajuste
utilizados. El Chi-cuadrado presenté un valor no significativo (X2 = 1,291; gl = 2; p = .524) , indicativo de
un modelo con buen ajuste (Ayyub y McCuen, 2011). Ademas, se complementa con el cilculo de los indices
nombrados anteriormente obteniéndose valores aptos para cada uno de ellos: GFI (.992), NNFI/TLI (.996),
CFI (.991), IFI (.993), RMSEA (.032).

La figura 2 muestra la estimacién de los valores para cada parametro estudiado. La magnitud de los mismos
debe ser adecuada y las significacién de los mismos distintas al valor cero. Tampoco deben obtenerse, por el
propio planteamiento del constructo analizado, estimaciones incorrectas como varianzas negativas (Bagozzi &

Yi, 2012).
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Figura 2. Modelo hipotético de desarrollo del pensamiento creativo en experiencias gamificadas. Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 2 podemos observar la existencia de relaciones significativas, en un nivel p<.001, marcada en
este caso con *** en seis de las ocho relaciones entre variables mientras que en resto de relaciones las
diferencias son significativas a niveles .001 y .013. Los mayores pesos de regresién se encuentran entre la
dimensién de dominio y la de disfrute (.475, p<.001), seguida por la relacién entre el disfrute y la abstraccién
o absorcién (.422, p<.001), los cuales muestran una relacién directa y en ambos caso positiva. No se observan
relaciones negativas en ningunas de las relaciones analizadas en el modelo actual. Siguiendo el modelo
planteado se observa que no existen relaciones significativas entre el dominio y la abstraccién (.205, p<.05)
ni entre la ausencia de efectos negativos y el pensamiento creativo (.117, p>.05). Siguiendo los valores del
rango critico (C.R.) se obtienen valores superiores a 1.96 en todas las relaciones por lo que, al ser diferente
de 0, se muestra de la misma manera la significatividad de las relaciones estudiadas (Byrne, 2010; Teo, Tsai &
Yang, 2013). En resumen, podemos afirmar que las dimensiones analizadas poseen validez convergente, es
decir, que todas las dimensiones se encuentran estrechamente relacionadas.

Relaciones PR, PER
Estimaciones  5.E. C.R. p Estimaciones
Dis «-- Dom 528 062 B4¥5 e 475
Dis €===  BpEn 428 086 4 972 — 279
Abs = Dis G687 105 G622 T 432
abs <-- Dam aF7 117 321E 001 205
PC eme AR A 06k £471 013 AL7
PFC €= Abs A04 030 GB8mD e 36
PC €—-  Darm 32T 054 6,101 — 321
PC - [Dis AT 053 3,514 - S04

F.A., Pezos de Regresidn; P.ER,, Pesos Estandarizades de Ragresitn; 5.E.. Estimacian
del errar; CR., Ratio Critice. Dom: Dominia; Dis: Disfrute; fen: Ausenca de =fecta
riegatieo; Abs: Abstraccidn; PC: fersamiento Creativo.

Tabla 2. Pesos de regresién y pesos estandarizados de regresién. Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo de la presente investigacién era el de analizar el modelo de experiencias gamificadas
simplificado compuesto por cinco dimensiones — dominio, disfrute, ausencia de efectos negativos, abstraccién
y pensamiento creativo — (Eppmann et al., 2018; Parra-Gonzalez y Segura-Robles, 2019) en estudiantes
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universitarios, asi como la relacién existente entre las distintas dimensiones. El modelo de ecuaciones
estructurales propuesto se ajusta de forma adecuada, mostrando que su fundamentacidn tedrica original es
sélida, siguiendo investigaciones desarrolladas en contextos similares (Ding, 2019; Landers & Landers, 2014;

Yazar Soyadi, 2015; Yildirim, 2017).

Entre los principales resultados encontrados, se muestra la relacién que existe entre todas las dimensiones
analizadas con respecto al pensamiento creativo. Siendo la abstraccién - dominio y la ausencia de efectos
negativos - pensamiento creativo las méis débiles en comparacién con el resto de dimensiones pero, igualmente
significativas.
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La capacidad del alumno de centrarse en un objetivo (abstraccién o absorcién) ha mostrado en la literatura
cientifica que tiene una relacién directa con el desarrollo del pensamiento creativo (Gil Madrona & Diaz
Suérez, 2012; Lin, Hsu, Chen & Chang, 2013). Por otro lado, la ausencia de efectos negativos de los alumnos
durante una experiencia de gamificacién, mantiene también una relacién directa con el pensamiento creativo,
ya que cualquiera de estos efectos puede influir en el desarrollo de la experiencia gamificada en general o
desvirtuar los resultados obtenidos (Johnson & Wiles, 2003), siendo una dimensién ya estudiada en la
literatura cientifica sobre los juegos (ljsselsteijn et al., 2008).

En la misma linea, al analizar los resultados, se ha obtenido que el disfrute o diversién se relaciona
directamente con el desarrollo del pensamiento creativo mostrando en esta ocasién que es una relacién
significativa y fuerte. Son muchas las investigaciones que han relacionado estas dos dimensiones, mostrando
cémo actividades en la que los estudiantes se encuentran cémodos, con sentimientos positivos y que fomentan
la diversién y el entretenimiento hace que se desarrollen otras capacidades, entre ellas, el pensamiento creativo

(Agnoli, Runco, Kirsch & Corazza, 2018; Korhonen, Montola & Arrasvuori, 2009; Sarsani, 2008).

Respecto a la relacién entre el dominio y el disfrute se observa la relacién mas fuerte encontrada respecto
al resto. Es légico que un mayor dominio o poseer aptitudes especificas para una tarea incremente la diversién
que provoca la misma ya que provoca un refuerzo en las actitudes positivas hacia la tarea que se realiza

(Przybylski, Rigby & Ryan, 2010; Rogers, 2017).

Siguiendo los datos obtenidos, encontramos la relacién entre abstraccién y disfrute, cuanto mayor es la
diversién que experimentan los participantes mayor abstraccién del entorno provoca. Estos resultados no son
nuevos, ya se ha vinculado, sobre todo desde el 4mbito de la psicologia, el efecto del disfrute o la diversién de
una actividad en los niveles de absorcién o inmersién que provoca en los participantes de la misma
(Vlachopoulos & Makri, 2017). Segin Chen, Xie y Chang (2011), este estado de absorcién coincide con una
sensacidn de placer o disfrute porque estamos intensamente concentrados y enfocados en una actividad. Esta
experiencia de concentracién intensa se ha relacionado no solo con el disfrute, sino también con el aprendizaje

(Csikszentmihalyi, 2014).

Se he detectado también que existe relacidn entre las dimensiones de dominio del alumno con el desarrollo
del pensamiento creativo. Esta relacién se puede explicar desde el punto de vista de la creatividad y las
emociones, como indica Sanchez Aranegui (2015), que afirma que la motivacién juega un papel fundamental
en los procesos, ya que ésta mantiene la pasién por el trabajo y hace que las personas, los alumnos en ese caso,
no se rindan en la actividad que estan llevando a cabo, disfrutando de todo el proceso y teniendo sensacién
de dominar la actividad. Afirma esta autora también que todas las representaciones artisticas van unidas al
sentimiento de emociones, por lo tanto, participar en un juego o experiencia gamificada, también influird en lo
que sentimos, por lo tanto formaran parte del desarrollo del pensamiento creativo de los alumnos.

Se ha demostrado asi, que las dimensiones analizadas en este trabajo tienen relaciones entre si y que todas
la tienen con el pensamiento creativo. Es decir, podemos afirmar que todas estas dimensiones guardan una
estrecha relacién, garantizando y fomentando el desarrollo del pensamiento creativo del alumno, ya que a
través del dominio, el disfrute, la ausencia de efecto negativo y la abstraccién de los alumnos se dirime una
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relacién y un aumento positivo de otra de las dimensiones que componen el constructo analizado, el
pensamiento creativo.

Como propuesta para investigaciones futura, pueden analizarse distintas relaciones entre las variables,
proponiendo un modelo de anélisis distinto, que componen la experiencia gamificada. Ademas de los efectos
que pueden tener otras variables mediadoras que estan siendo introducidas en los nuevos modelos tedricos
propuestos como la “experiencia social” o las “experiencias sensitivas”.
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ABSTRACT. This quantitative research aims to analyze the impact of audiovisual contents,
discussion forums ang online evaluations in the Blended learning modality through data science and
machine learning. The sample is composed of 106 students from the careers of Administration,
Commerce, Accounting, Marketing and Systems. The results of machine learning (linear regression)
indicate that audiovisual contents, discussion forums and online evaluations in the Blended learning
modality positively influence the teaching-learning process. On the other hand, data science
identified 3 predictive models on the use of Blended learning by means of the decision tree
technique. T his research recommends the incorporation of the Blended learning modality during the

lanning and organization of school courses in order to develop the competencies of the students.
Einally, Blended learning represents an alternative to improve teaching»ﬁaarning conditions in the
21st century through the performance of synchronous and asynchronous school activities.

RESUMEN. Esta investigacién cuantitativa tiene como objetivo analizar el impacto de los contenidos
audiovisuales, la discusion en foros y las evaluaciones en linea bajo la modalidad Blended learnin,
por medio de la ciencia de datos y el aprendizaje automatico. La muestra estd compuesta por 10
alumnos de las carreras de Administracién, Comercio, Contaduria, Mercadotecnia y Sistemas. Los
resultados del aprendizaje automatico (regresién lineal) indica que los contenidos audiovisuales, la
discusién en foros y las evaluaciones en linea bajo la modalidad Blended learning influyen

ositivamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro lado, la ciencia de datos identificé
g modelos predictivos sobre el uso del Blended learning a través de la técnica arbol de decisién. Esta
investigacion recomienda la incorporacién de la modalidad Blended learning durante la planeacién
y organizacidn de los cursos escolares con la finalidad de desarrollar las competencias de los
estudiantes. Finalmente, Blended learning representa una alternativa para mejorar las condiciones
de ensefanza-aprendizaje en el Siglo XXI por medio de la realizacién de las actividades sincronas y
asincronas.

{(CIZE¥WORDS: Blended learning, Higher education, Data science, Machine learning, Technology,

PALABRAS CLAVE: Blended learning, Educacién superior, Ciencia de datos, Aprendizaje

automatico, Tecnologia, TIC.
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1. Introduction

Nowadays, educational institutions face the challenge of restructuring the content of the courses through
technology in order to cover the needs and demands of the students (Ocampo, Gémez & Zambrano, 2015;
Solorzano & Navio, 2019). Therefore, teachers seek, select and use various pedagogical and technological

models to develop competencies (Daungcharone, Panjaburee & Thongkoo, 2019; Han, Wang & Jiang, 2019;
Salas, Salas & Salas, 2019).

Universities are updating school activities and educational practices through technological tools to improve
the assimilation of knowledge and development of skills in the students (Chiecher & Melgar, 2018). In
particular, web applications and digital resources on the Internet allow the creation of innovative and useful
spaces for the educational field (Cavanaugh, Hargis & Mayberry, 2016; Hernandez & Juarez, 2018; Niekerk
& Webb, 2016).
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Digital tools, technological applications, web platforms, social networks and mobile devices are modifying
the behaviors and actions of teachers and students inside and outside the classroom (Boelens, Voet & Wever,
2018; Salas, Salas, Salas & Vargas, 2019). In fact, educational institutions are promoting the use of Information
and Communication Technologies (ICT) in school activities to improve the teaching-learning process (Al &

Saeed, 2018; Thongkoo, Panjaburee & Daungcharone, 2019).

In particular, the Blended learning modality promotes the realization of school activities inside and outside
the classroom through technology (Ellis & Bliuc, 2016; Han & Ellis, 2019; Harrison & West, 2014). For
example, students perform online assessments, consult teaching resources on the Internet and interact in

discussion forums (Pulham & Graham, 2018; Yamagata, 2014).

Blended learning is transforming the functions of teachers and students during the organization and
realization of the educational process because this modality combines the characteristics of traditional learning
and online learning through the Internet and ICT (Chang, Shu, Liang, Tseng & Hsu, 2014; Hilliard & Stewart,
2019; Lukenchuk, 2016).

The main advantages of Blended learning in the field of education are the flexibility of time and space
during the teaching-learning process (Blaine, 2019; Harrison & West, 2014). Likewise, this learning modality
increases motivation, improves academic performance and develops students' competences through the use of

technology in school activities (Henrie, Bodily, Manwaring & Graham, 2015; Wang, Quek & Hu, 2017).

Therefore, this quantitative research aims to analyze the impact of audiovisual content, discussion forums
and online evaluations in the Blended learning modality through data science and machine learning.

The research questions are:

*  What is the impact of the Blended learning modality in the teaching-learning process through
audiovisual contents, discussion forums and online evaluations?
*  What are the predictive models on the use of Blended learning in the educational field?

2. Blended learning

Educational institutions are promoting the incorporation of Blended learning in school activities in order to
improve the assimilation of knowledge and development of skills through technology (Boelens, Voet & Wever,
2018; Han, Wang & Jiang, 2019; Harrison & West, 2014). In particular, universities are increasing the use
of Blended learning because this type of learning offers flexibility of time and space to students (Boelens, Voet

& Wever, 2018).

The benefits of Blended learning are the creation of innovative school activities through ICT, reduction of
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costs and development of competences in the students (Al & Saeed, 2018; Harrison & West, 2014). For
example, the Blended learning modality improved the teaching-learning process on grammar in English through
the performance of various asynchronous and synchronous activities on Blackboard and use of videos,
presentations, audios, applications and open resources (Esparaza, Salinas & Glasserman, 2015).

The flipped classroom is a type of Blended learning where school activities are carried out inside and
outside the classroom (Wang, Quek & Hu, 2017). Students consult different digital resources in their homes
such as videos, readings and digital presentations and carry out activities in the face-to-face session such as
discussion in forums, online assessments and collaborative work (Wang, Quek & Hu, 2017). For example,
Salas (2018) proposes the use of the flipped classroom through the consultation of the audiovisual contents
before the class and use of the Free DFD application during the face-to-face session to develop the
competences of the students.

On the other hand, Blended synchronous learning offers space flexibility to students, allows immediate
feedback and increases motivation during the educational process (Ocampo, Gémez & Zambrano, 2015;
Wang, Quek & Hu, 2017). In this modality, students can attend the classroom and interact from anywhere
through the technological and communication tools (Wang, Quek & Hu, 2017; Yamagata, 2014).

Several authors (e.g., Cavanaugh, Hargis & Mayberry, 2016; Wang, Quek & Hu, 2017; Yamagata, 2014)
have used Blended learning to improve the assimilation of knowledge and facilitate the development of skills in
the students.

Wang, Quek and Hu (2017) implemented Blended synchronous learning through videoconferences to
improve teaching-learning conditions and offer space flexibility. On the other hand, Cavanaugh, Hargis and
Mayberry (2016) propose the use of Learning Management System such as Sakai and Moodle to perform
online evaluations and consultation of audiovisual content from any time and place.

Blackboard platform allowed the organization and realization of activities in the Blended learning in order
to train teachers in the topics on Learning Projects (Ocampo, Gémez & Zambrano, 2015). Similarly, Yamagata
(2014) used the Blackboard platform as a means of communication during the performance of various
synchronous activities (virtual meetings) and asynchronous activities (discussion forums).

In the field of chemistry, the Blended learning modality improved academic performance and facilitated the
assimilation of knowledge about microscopic phenomena through digital games (Hodges, Wang, Lee, Cohen
& Jang, 2018). In addition, online resources such as videos and digital readings facilitate the educational

process in the field of engineering (Niekerk & Webb, 2016).

Blended learning allows the collaboration among students and facilitates the search for information (Ellis,
Pardo & Han, 2016). Similarly, Al and Saeed (2018) explain that the use of social networks and Learning
Management System tools favor collaboration and promote discussion in the forums.

Educational institutions can improve the organization of school activities through Blended learning (Blaine,

2019; Prasad, Maag, Redestowicz & Hoe, 2018). In fact, this type of learning allows the planning of various
tasks inside and outside the classroom through technology to improve academic performance and develop the

skills of the students (Niekerk & Webb, 2016; Yamagata, 2014).

3. Method

This quantitative research aims to analyze the impact of audiovisual contents, discussion forums and online
evaluations in the Blended learning modality through data science and machine learning.

The research hypotheses are:
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. Hypothesis 1 (H1): Audiovisual contents in the Blended learning modality positively influence the
teaching-learning process

. Hypothesis 2 (H2): Discussion forums in the Blended learning modality positively influence the
teaching-learning process

. Hypothesis 3 (H3): Online evaluations in the Blended learning modality positively influence the
teaching-learning process

Data science allows the construction of the following predictive models by means of the decision tree
technique:

o
N
S
3
58
%
o
Ei
E
>
w
2
e
O

*  Predictive model 1 on audiovisual contents in the Blended learning modality and teaching-learning
process

*  Predictive model 2 on discussion forums in the Blended learning modality and teaching-learning
process

¢ Predictive model 3 on online evaluations in the Blended learning modality and teaching-learning
process

3.1. Participants

The participants are 106 students who studied the careers of Administration, Commerce, Accounting,
Marketing and Systems in a Mexican university during the 2017 school year (See Table 1). These students took
various courses in the Blended learning modality during the first, second and third semesters. The average age

is 18.98 years.

“a. | Cansar | KMan Wlorman | laial | Awerage age
1 Admiristatan 18 26 41 19012 vears
i CondTiTar s 15 15 an 18,80 yaars
3 | Ancounting 5 1 & | 18.50 years
4 Syvsinms 12 B i) 19.55 years
5 Markaling 3 g ] 18 44 vears

50 56 106

Table 1. Participants. Source: Self-made.

3.2. Data analysis
This research uses the Rapidminer tool to analyze the impact of audiovisual contents, discussion forums
and online evaluations in the Blended learning modality through machine learning (linear regression).

The Rapidminer tool allows the construction of 3 predictive models on Blended learning (audiovisual
contents, discussion forums and online evaluations) by means of the decision tree technique. The information
about the student profile, Blended learning modality and teaching-learning process is used during the
construction of these predictive models (data science). In addition, SPSS software allows calculating Pearson
correlation and Cronbach's alpha.

3.3. Data collection
The data collection was done in a Mexican university during the 2017 school year. Table 2 shows the
measure instrument (questionnaire).
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Table 2. Questionnaire. Source: Self-made.

Pock (2007) explains that the value of Cronbach's Alpha must be higher than 0.60 to cover the reliability
requirement. The variable of Blended learning (Audiovisual contents, Discussion forums, Online evaluations
and Teaching-learning) presents 0.687 for Cronbach's Alpha. Therefore, the measure instrument
(questionnaire) covers the reliability requirement.

4. Results

Below are the results on the impact of audiovisual contents, discussion forums and online evaluations in
the Blended learning modality.

4.1. Impact of Blended learning
Table 2 shows that Audiovisual contents (n=72, 67.925%), Discussion forums (n=50, 47.170%) and
Online evaluations (n=47, 44.340%) in the Blended learning modality allow much the flexibility of time and

space. Also, synchronous and asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate too much

(n=60, 56.604%), much (n=43, 40.566%) and little (n=3, 2.830%) the teaching-learning process.

The results of machine learning (linear regression) with 50%, 60% and 70% of training indicate that
audiovisual contents, discussion forums and online evaluations in the Blended learning modality positively
influence the teaching-learning process (See Table 3).

Hypomesis Training Linear regressian Coonclusian Emor squared

H1: Audiosisual cortents S0% y = 0.3 1x + (L.AS2 Accepied: 0.32 ik}
» bsching-leaming B i = 0 + L3R Agznitad; 0,30 06
[HCCitRs T y = 0200 + 1.10F Accapied: 0.20 EIE]
HE: Discussion Fonms — 0% y = 0.387% + 0LAS2 Accaplad; 0,38 184

eaching-leaming process A% y = 0.458x + 0.760 Accapied: 0.458 | EL:E] |
il ¥ = 0.483x + 0762 Apcepied: .45 e
Ha: Cirling evaluations. — 50% y = 0.840x + J422 Accepied: [.64 238
feaching-leaming process 0% ¥ = 0,636% + 000 AL Iad; 0,63 41
il ¥ = 0575« + 01563 Accapled: .57 218

Table 3. Results of machine learning. Source: Self-made.
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4.2. Audiovisual contents
Audiovisual contents in the Blended learning modality allow too much (n=26, 24.528%), much (n=72,
67.925%) and little (n=8, 7.547%) the flexibility of time and space (See Table 2).

The results of machine learning (linear regression) with 50% (0.321), 60% (0.302) and 70% (0.200) of
training indicate that hypothesis 1 is accepted (See Table 3). Consequently, audiovisual contents in the Blended
learning modality positively influence the teaching-learning process.

Figure 1 shows the predictive model 1 on the use of Blended learning (accuracy of 67.92%). For example,
if the student considers that audiovisual contents in the Blended learning modality allow too much the flexibility
of time and space, has an age < 19.5 years and attends the career of Administration then synchronous and
asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.
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Figure 1. Predictive model 1 on the use of Blended learning. Source: Self-made.

Table 4 shows that the predictive model 1 identifies 18 conditions where synchronous and asynchronous
activities in the Blended learning modality facilitate the teaching-learning process. For example, if the student
considers that audiovisual contents in the Blended learning modality allow too much the flexibility of time and
space, has an age < 19.5 years and attends the career of Commerce then synchronous and asynchronous
activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.
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4 Tewa imiigdi ] Bonling - % 105 yisara T inch
8 Taxa much | Syriemes - = 185 years Much
Taoo much Markating - = 185 yeang Tioz much
Much (0T TR T = - T mwch
| Much | Admin sEimiicn - = 21 yhars T M
] Fush | AdrenElralon - 21 years Much
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1 rMuch ADooLnline . o 19 pmars Tioa much
12 Miich BT - > M yiars Miuch
13 Mugh | Giywisinie - £ 21 yaars Tz much
1 Muzh Mariosting - = 105 s Tz much
16 Fduch PMarketing . o 18 5 yseans Much
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Table 4. Conditions in the predictive model 1. Source: Self-made.

4.3. Discussion forums
Discussion forums in the Blended learning modality allow too much (n=52, 49.057%), much (n=50,
47.170%) and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space (See Table 2).
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The results of machine learning with 50% (0.387), 60% (0.458) and 70% (0.453) of training indicate that
hypothesis 2 is accepted (See Table 3). Therefore, discussion forums in the Blended learning modality
positively influence the teaching-learning process.

Figure 2 shows the predictive model 2 on the use of Blended learning (accuracy of 81.13%). For example,
if the student considers that discussion forums in the Blended learning modality allow too much the flexibility
of time and space, has an age > 21.5 years and attends the career of Administration then synchronous and
asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.
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Figure 2. Predictive model 2 on the use of Blended learning. Source: Self-made.

Table 5 shows that the predictive model 2 identifies 14 conditions where synchronous and asynchronous
activities in the Blended learning modality facilitate the teaching-learning process. For example, if the student
considers that discussion forums in the Blended learning modality allow too much the flexibility of time and
space, has an age > 21.5 years and attends the career of Commerce then synchronous and asynchronous
activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.
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Table 5. Conditions in the predictive model 2. Source: Self-made.

4.4. Online evaluations

Online evaluations in the Blended learning modality allow too much (n=55, 51.887%), much (n=47,
44.340%) and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space (See Table 2).

The results of machine learning with 50% (0.649), 60% (0.636) and 70% (0.575) of training indicate that
hypothesis 3 is accepted (See Table 3). Therefore, online evaluations in the Blended learning modality
positively influence the teaching-learning process. Figure 3 shows the predictive model 3 on the use of Blended

learning (accuracy of 78.30%). For example, if the student considers that online evaluations in the Blended
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learning modality allow too much the flexibility of time and space, has an age < 20.5 years and attends the
career of Marketing then synchronous and asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate

=3 . .
§ too much the teaching-learning process.
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Figure 3. Predictive model 3 on the use of Blended learning. Source: Self-made.

Table 6 shows that the predictive model 3 identifies 17 conditions where synchronous and asynchronous
activities in the Blended learning modality facilitate the teaching-learning process. For example, if the student
considers that online evaluations in the Blended learning modality allow too much the flexibility of time and
space, has an age < 20.5 years and attends the career of Administration then synchronous and asynchronous
activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.
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Table 6. Conditions in the predictive model 3. Source: Self-made.

Finally, Table 7 shows that the most significant relationships of the Pearson correlation are located in
Teaching-learning/Online evaluations (0.616) and Online evaluations/Discussion forums (0.579).
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Table 7. Pearson correlation. Source: Self-made.
W Salas-Rueda, R. A. (2020). Perception of students on blended learning considering data science and machine learning. Campus Virtuales, 9(1), 125-135.

www.revistacampusvirtuales.es



5. Discussion

Several authors (e.g., Esparaza, Salinas & Glasserman, 2015; Vaughan & Cloutier, 2017; Wang & Huang,
2018) state that the Blended learning modality allows improving the educational process through digital tools,
web platforms and applications. In particular, the use of audiovisual contents in Blended learning improves the

teaching-learning conditions (Lukenchuk, 2016; Salas, 2018; Wang, Quek & Hu, 2017).

5.1. Audiovisual contents
The results of machine learning (linear regression) with 50% (0.321), 60% (0.302) and 70% (0.200) of
training indicate that audiovisual contents in the Blended learning modality positively influence the teaching-

learning process. Also, audiovisual contents in the Blended learning modality allow too much (n=26,
24.528%), much (n=72, 67.925%) and little (n=38, 7.547%) the flexibility of time and space.

The decision tree technique (data science) identified 18 conditions in the predictive model 1 with an
accuracy of 67.92%. For example, if the student considers that audiovisual contents in the Blended learning
modality allow too much the flexibility of time and space, has an age < 19.5 years and attends the career of
Administration then synchronous and asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate too
much the teaching-learning process.

5.2. Discussion forums
Blended learning uses discussion forums to improve asynchronous and synchronous communication
between teachers and students during the educational process (Lyons & Evans, 2013; Pulham & Graham,

2018).

The results of machine learning with 50% (0.387), 60% (0.458) and 70% (0.453) of training indicate that
discussion forums in the Blended learning modality positively influence the teaching-learning process. Also,
discussion forums in the Blended learning modality allow too much (n=52, 49.057%), much (n=50, 47.170%)
and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space.

Data science identified 14 conditions in predictive model 2 with an accuracy of 81.13%. For example, if
the student considers that discussion forums in the Blended learning modality allow too much the flexibility of
time and space, has an age > 21.5 years and attends the career of Administration then synchronous and
asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

5.3. Online evaluations
Likewise, online evaluations are used in the Blended learning modality to offer flexibility of time and space

to students (Cavanaugh, Hargis & Mayberry, 2016; Pulham & Graham, 2018).

The results of machine learning with 50% (0.649), 60% (0.636) and 70% (0.575) of training indicate that
online evaluations in the Blended learning modality positively influence the teaching-learning process. Also,
online evaluations in the Blended learning modality allow too much (n=55, 51.887%), much (n=47, 44.340%)
and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space.

The decision tree technique identified 17 conditions in the predictive model 3 with an accuracy of 78.30%.
For example, if the student considers that online evaluations in the Blended learning modality allow too much
the flexibility of time and space, has an age < 20.5 years and attends the career of Marketing then synchronous
and asynchronous activities in the Blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

Finally, asynchronous and synchronous activities in Blended learning facilitate the development of
competences in students (Bower, Lee & Dalgarno, 2017; Diep, Zhu, Struyven & Blieck, 2017; Niekerk &
Webb, 2016).
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6. Conclusion

Blended learning represents an alternative to improve educational conditions through the organization and
implementation of asynchronous and synchronous activities. In particular, audiovisual contents, discussion
forums and online evaluations positively influence the teaching-learning process. In fact, the results of machine
learning (linear regression) with 50%, 60% and 70% of training exceed the value of 0.190.

On the other hand, the decision tree technique (data science) identified 3 predictive models on the impact
of Blended learning in the teaching-learning process with the accuracy greater than 67.90%.
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This research recommends the incorporation of the Blended learning modality in school activities in order
to build new virtual spaces for learning. In addition, the Rapidminer tool allows the calculation of machine
learning and construction of predictive models (decision tree technique).

The limitations of this study are the analysis of audiovisual contents, discussion forums and online
evaluations in the Blended learning modality during the educational process. Therefore, future research can
assess the impact of digital games, social networks, educational platforms and web simulators on school
activities.

The implications of this study are the importance of the Blended learning modality in the educational field.
According to the participants, the audiovisual contents, discussion forums and online evaluations facilitate the
flexibility of time and space during the teaching-learning process.

Finally, Blended learning is transforming the functions and behavior of teachers and students in the
educational process through the creation of innovative and creative spaces for learning.
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